Parin kanssa paremmin – Resonaarin soittokaveritoiminta : vertaisoppimisen ja vapaaehtoisuuden monet mahdollisuudet minäkuvan rakentajina by Haapiainen, Sophie-Madeleine
  
 
 
 
 
 
 
 
 
Parin kanssa paremmin – Resonaarin soittokaveritoiminta 
 
Vertaisoppimisen ja vapaaehtoisuuden monet mahdollisuudet  
minäkuvan rakentajina 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Helsingin yliopisto 
Käyttäytymistieteellinen tiedekunta 
Opettajankoulutuslaitos 
Pro gradu -tutkielma  
Erityispedagogiikka 
Kesäkuu 2015 
Sophie-Madeleine Haapiainen 
Ohjaaja: Elina Kontu 
  
Tiedekunta - Fakultet - Faculty 
Käyttäytymistieteellinen 
Laitos - Institution - Department 
Opettajankoulutuslaitos 
Tekijä - Författare - Author 
Sophie-Madeleine Haapiainen 
Työn nimi - Arbetets titel 
Parin kanssa paremmin – Resonaarin soittokaveritoiminta. Vertaisoppimisen ja 
vapaaehtoisuuden monet mahdollisuudet minäkäsityksen rakentajina. 
Title 
Better with a partner. The Playing with the Friend -project in Resonaari. The Many Possibilities 
of Cooperative learning and Volunteering as Builders of One’s Autoconcept.   
Oppiaine - Läroämne - Subject 
Erityispedagogiikka 
Työn laji/ Ohjaaja - Arbetets 
art/Handledare - Level/Instructor 
Pro gradu -tutkielma / Elina Kontu 
Aika - Datum - 
Month and year 
Kesäkuu 2015 
Sivumäärä - Sidoantal - 
Number of pages 
65 s + 6 liites. 
  
Tiivistelmä - Referat - Abstract 
Tämän pro gradu -tutkielman aihe on Resonaarin erityismusiikkikoulun soittokaveritoiminta. Tutkimuk-
sen tarkoitus on tutkia vertaisoppimisen ja vapaaehtoisuuden merkitystä soittokaveritoiminnassa.  Ver-
taisoppimiselle ja vapaaehtoisuudelle perustuvasta mallista on tarkoitus löytää ensiksi vahvuuksia 
yleensä ja toiseksi vaikutuksia minäkäsitykseen. Tavoitteena on valottaa osana minäkäsitystä myös iden-
titeettejä, joita soittokaveritoimintaan osallistuville henkilöille rakentuu toiminnan puitteissa. Aiemmat 
tutkimukset osoittavat, että vertaisoppiminen ja vapaaehtoisuus kasvattavat vastuunottoa, sitoutumista ja 
osallistumista sekä parhaimmillaan myös motivaatiota. Minäkäsitys rakentuu jatkuvasti eri tilanteissa ja 
vuorovaikutussuhteissa. Siihen vaikuttavat muun muassa saatu palaute ja kokemukset. Tutkielman näkö-
kulma on inklusiivinen. 
 
Tämä työ on laadullinen tutkimus. Tutkimusaineisto kerättiin haastattelemalla neljää soittokaveriparia, 
yhteensä siis kahdeksaa henkilöä. Soitto-oppilaat edustivat erityismusiikkikasvatuksen piiriin kuuluvia 
opiskelijoita. Näiden soittokaverit edustivat puolestaan vapaaehtoistoimintaan osallistuvia aikuisia ih-
misiä. Lisäksi kaksi soitto-oppilaan vanhempaa kommentoi omasta näkökulmastaan soittokaveritoi-
mintaa. Aineiston analyysissä hyödynnettiin narratiivista tutkimusotetta. Kertomuksista oli tarkoitus 
etsiä muutoksia liittyen minäkäsitykseen, vapaaehtoisuuteen ja vertaisoppimiseen. Myös identiteettien 
löytäminen teemoittelun avulla oli osa minäkäsityksen analyysiä. 
 
Soitto-oppilaiden minäkäsitys oli varsin myönteinen riippumatta soittokaveritoiminnasta. Vapaaehtois-
ten minäkäsitys oli muuttunut soittokaveritoiminnan aikana. Muutos näkyi identiteeteissä. Aluksi iden-
titeettiä muokkasi etenkin vapaaehtoisena toimiminen uuden tuttavuuden rinnalla. Toiminnan kuluessa 
kaverillisuus ja musiikin jakaminen parille ominaisella tavalla leimasivat identiteettiä, joskin vapaaeh-
toiset toimivat pitkälti soittokaverinsa ehdoilla. Vapaaehtoiset soittokaverit arvioivat soittoparinsa mi-
näkäsityksen muuttuneen musiikintekijänä tai kaverina. Useissa tapauksissa muutos koski molempia 
identiteettejä vahvistaen niitä entisestään.  
 
Vapaaehtoisuus oli vapaaehtoisten soittokaverien näkökulmasta toimintaan hakeutumisen ja sitoutu-
misen kannalta merkittävä tekijä. Vapaaehtoisuuden merkitys väheni kaverillisuuden voimistuessa. 
Yhteisöllisyys, jakaminen, vastavuoroisuus ja tekemisen ilo olivat soittokaveritoimintaan liitettyjä ar-
voja. Vertaisoppimisen monet ulottuvuudet toivat toimintaan sitoutumista ja avoimuutta. Kullekin pa-
rille rakentui oma toimintatapa. Kaikki kokivat oppivansa toisesta ihmisestä uutta, ja suurin osa katsoi 
myös parin ja omien musiikkitaitojen kehittyneen.  
 
Kaverillisuus oli vahva side, joka sai aikaan omaehtoista sitoutumista toiseen ihmiseen ja loi rentoa 
kokeiluilmapiiriä musiikkiin. Tämän seurauksena koettiin oppimista ja jakamista. Oppiminen tarjoaa 
kaiken kaikkiaan laajan tutkimuskentän, jota voisi tulevaisuudessa tutkia enemmän. Peruskoulumal-
lissa on syytä pohtia oppimista kannattavien kaverisuhteiden rakentamista osaksi vertaisryhmää ja 
mahdollisesti osaksi eritasoisten oppilaiden verkostointia. 
 
Avainsanat – Nyckelord  
Soittokaveritoiminta, minäkäsitys, vertaisoppiminen, vapaaehtoisuus, erityismusiikkikasvatus, 
Resonaari, identiteetti ja roolit 
 Keywords  
Playing with the Friend -project, autoconcept, collaborative learning, volunteering, special 
music education, Resonaari, identity and roles 
 
Säilytyspaikka - Förvaringsställe - Where deposited 
Helsingin yliopiston kirjasto, keskustakampuksen kirjasto, käyttäytymistieteet 
Muita tietoja - Övriga uppgifter - Additional information 
 
  
Tiedekunta - Fakultet - Faculty 
Behavioural Sciences 
Laitos - Institution - Department 
Teacher Education 
Tekijä - Författare - Author 
Sophie-Madeleine Haapiainen 
Työn nimi - Arbetets titel 
Parin kanssa paremmin – Resonaarin soittokaveritoiminta. Vertaisoppimisen ja 
vapaaehtoisuuden monet mahdollisuudet minäkuvan rakentajina. 
Title 
Better with a partner. The Playing with the Friend -project in Resonaari. The Many Possibilities 
of Cooperative learning and Volunteering as Builders of One’s Autoconcept.   
Oppiaine - Läroämne - Subject 
Special education 
Työn laji/ Ohjaaja - Arbetets art/Handledare - 
Level/Instructor 
Master’s Thesis / Elina Kontu 
Aika - Datum - 
Month and year 
June 2015 
Sivumäärä - Sidoantal 
- Number of pages 
65 pp. + 3 appendices 
  
Tiivistelmä - Referat - Abstract 
The subject of this master’s thesis is the playing with a friend -project in the Special Music 
Centre Resonaari. The aim is to study the meanings of cooperative learning and volunteering 
within the playing with the friend -project. The purpose is to define the strengths of the project 
and to find aspects that affect the autoconcept of persons involved in the project. As a part of the 
autoconcept, the study aims also at finding identities that are built while participating to the 
project.  
 
The methodological approach of this study is qualitative. The data was gathered using 
interviews. Four playing pairs were interviewed, that is eight persons altogether. Four of them 
represented adult volunteers and four Resonaari’s pupils with special educational needs. Two 
parents evaluated also the project. The data was analyzed using a narrative approach that stressed 
especially turning points in the narration. These changes concerned mainly mentalities towards 
the project and the pair, learning and one’s own identities. 
 
Volunteering was meaningful for the volunteers at the beginning to get involved in the playing 
with the friend -project. Nevertheless, as playing pairs’ friendship kept deepening, volunteering 
was seen less dominating. There was learning in musical and social skills but it wasn’t goal- 
orientated. Thus, cooperative learning made possible sharing music in a relaxed atmosphere and 
seeing the parter all the time more as a friend. The pairs had built an own acting culture that 
underlines the importance of the new structure. 
 
Friendship creates an open and relaxed atmosphere where trying and learning by mistakes are 
accepted. At the same time, it enables strong commitment to the other person and to the common 
task. Learning is a vast study field that offers many further subjects to be investigated. In the 
mainstream schooling system enhancing good relationships between peers should be taken in 
account while developing learning strategies. 
 
 
 
 
 
Avainsanat - Nyckelord  
Soittokaveritoiminta, minäkäsitys, vertaisoppiminen, vapaaehtoisuus, erityismusiikkikasvatus, 
Resonaari, identiteetti ja roolit 
 
Keywords  
Playing with the Friend -project, autoconcept, collaborative learning, volunteering, special 
music education, Resonaari, identity and roles 
 
Säilytyspaikka - Förvaringsställe - Where deposited 
University of Helsinki/City Centre Campus Library/Behavioural Sciences 
Muita tietoja - Övriga uppgifter - Additional information 
 
  
Sisällys 
1 JOHDANTO ................................................................................................ 1 
2 TUTKIMUKSEN YHTEISKUNNALLINEN VIITEKEHYS ............................. 3 
 Inkluusio ja sosiaalinen vammaisuus ................................................... 3 
 Resonaari ja erityismusiikkikasvatus ................................................... 7 
3 TEORIATAUSTA ........................................................................................ 9 
 Vertaisoppiminen ................................................................................. 9 
 Vapaaehtoisuus ................................................................................. 12 
 Minäkäsitys ja motivaatio ................................................................... 14 
4 TUTKIMUSTEHTÄVÄ JA TUTKIMUSKYSYMYKSET .............................. 21 
5 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS .................................................................... 22 
5.1 Haastateltavien valinta ja esittely ........................................................ 22 
5.2  Haastattelu aineistonkeruumenetelmänä ........................................... 24 
5.3 Haastatteluaineiston kerronnallinen analyysi ...................................... 30 
6 TULOKSET ............................................................................................... 39 
 Identiteetit osana minäkuvaa ............................................................. 39 
6.1.1 Sosiaaliset ja institutionaaliset roolit .......................................... 40 
6.1.2 Osallistujaroolit .......................................................................... 41 
6.1.3 Ideaalit roolit .............................................................................. 45 
 Minäpystyvyys osana minäkuvaa ...................................................... 46 
 Vapaaehtoisuus soittokaveritoiminnassa ........................................... 49 
 Vertaisoppiminen soittokaveritoiminnassa ......................................... 51 
6.4.1 ”Joka kerta tulee hyvä fiilis” – kuvailua ...................................... 54 
6.4.2 ”Yritetään vielä kerran!” – muutoksia......................................... 54 
6.4.3 ”Siin on niinku sellasii mukavii ulottuvuuksii” – arvioita ............. 57 
 Yhteenveto ......................................................................................... 58 
7 LUOTETTAVUUS ..................................................................................... 60 
8 POHDINTA ............................................................................................... 62 
LÄHTEET ......................................................................................................... 66 
LIITTEET .......................................................................................................... 73 
  
KUVIOT 
 
Kuvio 1. Vapaaehtoisen osallistujaroolit suhteessa soittokaveriin. ................................ 42 
 
  
 
1 Johdanto 
 
Koululaitos elää jatkuvassa muutoksessa. Perusopetuksen uudet valtakunnalliset opetus-
suunnitelmien perusteet otetaan käyttöön elokuussa 2016. Oppisisältöjen lisäksi opetus-
tavat sekä painotukset muuttuvat sen mukaan, mitä kulloinkin pidetään tarpeellisena, 
oleellisena ja tarkoituksenmukaisena. Muun muassa toiminnallisuus, yli ainerajojen ulot-
tuvat aihekokonaisuudet, oppilaan oma päätteleminen ja oivaltaminen, vertaisoppiminen 
ja -palaute sekä teknologian hyödyntäminen ovat opetuksessa arvostettuja asioita nyky-
ään. Koulu toteuttaa opetussuunnitelman mukaisia tavoitteita ja sisältöjä sekä rakentaa 
edellytyksiä niiden toimimiselle. 
 
Suomessa järjestettävät moninaiset pajapäivät kouluissa ja muualla sekä vertaisoppimi-
sen festivaalit, joihin kuka tahansa saa ilmoittautua jakamaan jonkin hallitsemansa taidon 
eteenpäin, yleistyvät. Oppilaiden osallisuutta oman arkensa rakentamiseen ja vastuunkan-
tamiseen halutaan tukea. Yhteisöllisen kehittämisen mallia on kokeiltu joissain kouluissa 
ja uusia malleja etsitään edelleen. Resonaarin soittoparitoiminta edustaa omasta näkökul-
mastaan yhdessä tekemistä ja sen vahvuuksia sekä antaa ajatuksia uusien mallien kehit-
telylle myös koulumaailmaan. 
 
Tämän pro gradu -työn aihe on erityismusiikkikeskus Resonaarin soittokaveritoiminta. 
Toimintaa tutkitaan jo olemassa olevien mallien puitteissa. Tämä tutkielma ei siis pyri 
kehittämään Resonaarin soittoparitoimintaa, vaan ammentamaan siellä toimivista mal-
leista mahdollisia yleistettäviä elementtejä muuhunkin opetukseen. Tarkoitus on löytää 
toiminnan vahvuuksia, jotka voivat osaltaan rakentaa tieteellistä pohjaa vertaisuuden ja 
inkluusion merkityksestä myös yleisessä koululaitoksessa. Uusia toimintatapoja tarvitaan 
erityisesti, kun puretaan perinteistä erityisluokkajärjestelmää tavoitteena inklusiivinen 
elämänmuoto.  
 
Suomalainen koululaitos on luonteeltaan varsin inklusiivinen. Täydellinen inkluusio ei 
kuitenkaan toteudu, mikäli se rajataan kouluun, vaan sen tulisi olla totta jatkuvasti koko 
yhteiskunnassa. Pieniin alkuihin on hyvä tarttua ja tutkittuja käytäntöjä sekä testattuja 
malleja on hyvä laajentaa koskemaan yhä useampia. Siksi tämä tutkielma puoltaa paik-
kansa. Vertaissuhteiden ja inklusiivisen mallin tutkimus on ajankohtaista. Tutkimuksessa 
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selvitetään yhteisöllisyyden ja sosiaalisen integraation ilmenemistä Resonaarin soittopa-
ritoiminnassa sekä peilataan niitä nykyiseen peruskouluun.  
 
Suurimmalla osalla Resonaarin oppilaista on vaikea oppimisvaikeus tai kehitysvamma. 
Kehitysvammaisten muusikoiden tasavertainen asettuminen Suomen ja Euroopan mu-
siikkikentälle oli keväällä 2015 ajankohtainen aihe Pertti Kurikan nimipäivät -punkyhty-
een osallistuttua Eurovision laulukilpailuun. Yhtyeessä soittavat ja laulavat Pertti Ku-
rikka, Sami Helle ja Kari Aalto ovat hankkineet soittotaitonsa kuvionuottimenetelmällä 
Resonaarista, jossa he opiskelivat noin kymmenen vuotta. Media on seurannut kiinnostu-
neena ilmiötä, jossa kehitysvammaisille ihmisille ikään kuin avataan uusi toiminta-alue. 
Ainakin inklusiivinen yhteiskuntakuva laajenee erilaisten ihmisten toimiessa yhdessä. 
Viimeaikaisessa tutkimuksessa on myös ollut esillä musiikin vaikutus oppimiseen ja ai-
vojen muokkaantumiseen.  
 
Yhteisöllisyys ja sosiaalinen integraatio ovat vahvasti sidoksissa vapaaehtoisuuteen. Siksi 
vapaaehtoisuus on tässä tutkimuksessa esillä. Vapaaehtoistoiminta on nyky-yhteiskun-
nassa väylä toteuttaa valinnanvapautta itseohjautuvasti ja sitä kautta rakentaa omaa iden-
titeettiään. Kehitysvammaisten ihmisten elämään liitetty tukiparadigma saa uutta näkö-
kulmaa vapaaehtoisuuden kautta. Tällöin vapaaehtoisuus ja kaverillisuus asettuvat sa-
malle jatkumolle, koska toinen ihminen nähdään ensisijaisesti ihmisenä ilman lisämää-
reitä, joilla hänestä tehtäisiin kohde. Tämä tutkielma osoittaa, että soittoparitoimintaan 
liitetään vapaaehtoisuudelle ominaisia arvoja kuten yhteisöllisyys, hyvän tekeminen ja 
ajan antaminen. Lisäksi esiin nousee kaverillisuus. Sitä ilmentävät jakamisen halu ja yh-
teisen musiikkiharrastuksen ilo. 
 
Tässä tutkielmassa avainasemassa ovat vertaisoppiminen, vapaaehtoisuus ja minäkäsitys. 
Niitä käsitellään osana soittokaveritoimintaa. Tutkielma on toteutettu haastattelemalla 
neljää soitto-oppilasta, kunkin soittoparia sekä kahden soitto-oppilaan vanhempaa. Soit-
toparitoiminnan myötä identiteeteissä tapahtui muutosta. Vapaaehtoisuus oli etenkin 
soitto-oppilaiden vanhemmille merkityksellistä, mutta vapaaehtoisille itselleen vapaaeh-
toisuuden merkitys väheni kaverillisuuden merkityksen kasvaessa. Vertaisoppimista ta-
pahtui kenties huomaamatta. Vahvimmin se vaikutti asenteisiin, jotka näkyivät  kaveril-
lisuutena ja jakamisen ilona musiikkiharrastuksessa.   
  
3 
2 Tutkimuksen yhteiskunnallinen viitekehys 
 
 Inkluusio ja sosiaalinen vammaisuus 
 
Pro gradu -tutkielmani lähtökohta on Salamancan julistuksen (1994) mukainen ajattelu-
tapa inkluusiosta. UNESCO (United Nations Educational, Scientific and Cultural Or-
ganization) oli jo vuonna 1990 esitellyt Education For All -sopimuksen, jonka perusta on 
inklusiivinen ja laadukas opetus kaikille (Unesco). Samassa hengessä musiikin erityispal-
velukeskus Resonaari toteuttaa Music for All -ajattelua, jonka mukaan musiikki kuuluu 
kaikille ja musiikin avulla voidaan saada aikaan kestäviä positiivisia muutoksia elämään 
(Music For All). 
 
Tässä tutkielmassa liikutaan koulutuksellisen, sosiaalisen ja yhteiskunnallisen inkluusion 
tasoilla. Resonaarin soitto-oppilaiden tasavertainen oikeus saada taiteen perusopetusta on 
koulutuksellista inkluusiota. Sosiaalisen inkluusion taso on laaja. Se toteutuu erityisesti 
suhteessa Resonaarin ulkopuolelta tulevaan soittokaveriin. Sosiaalisessa inkluusiossa lii-
kutaan kaverillisuuden ja kehittyvän ystävyyden kentillä. Inkluusion yhteiskunnallinen 
taso kattaa periaatteessa koko elämän ja on inkluusion syvin tavoite. Se toteutuu soitto-
oppilaiden arjessa edellä mainituilla ja monilla muilla tavoilla. Resonaarin järjestämät 
Resonaari soi -konsertit ovat esimerkki siitä, miten erityistä tukea tarvitsevat musiikkiop-
pilaat ja Resonaarista valmistuvat ammattimuusikot saavuttavat yhteiskunnassa aseman, 
josta käsin he järjestävät ohjelmallisen illan yleisölle.  
 
Inkluusio edustaa ennen kaikkea ideologiaa ihmisten välisestä tasavertaisuudesta. In-
kluusiomalli on 1980-luvulta lähtien korvannut integraatioajattelun, johon sisältyi yleis-
opetus ja siitä erillinen erityisopetus (Jahnukainen 2015). Inkluusioajattelussa lähtökohta 
on kaikille yhtäläinen oikeus saada opetusta vertaistensa kanssa riippumatta erityisyyden 
laadusta. Koulumaailmassa inkluusiota on eriasteista oppilaan sijoituksen ja tuen perus-
teella. Täysi inkluusio toteutuisi lähikoulussa, jossa tuki tuotaisiin oppilaalle ilman, että 
tätä siirretään mihinkään saamaan erityistä tukea (Takala 2011, 16–17). Tutkimuksen mu-
kaan inkluusio ei kuitenkaan toteudu kouluissa, joissa integraation eri sovellukset ovat 
yleisiä (Jahnukainen 2015.) Jahnukainen (2011) huomauttaa, että termiä inkluusio ei edes 
käytetä suomalaisessa koululaissa.  
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Kansainvälisessä vertailussa kaikkien oppioikeus on kohtalaisen uusi ilmiö Suomessa. 
Vuonna 1997 kaikille diagnoosista riippumatta suotiin pääsy yleisopetuksen piiriin. 
2000-luvun alussa erityisoppilaita olikin kouluissa huomattavasti aikaisempaa enem-
män. Koska kouluissa ja kunnissa heräsi yhteinen huoli siitä, miten erityisoppilaiden 
tarpeita pystyttiin täyttämään, Opetusministeriö antoi työryhmälle tehtäväksi esittää pit-
kän tähtäimen kehityssuunnitelma erityisopetusta varten. (Pesonen,  Itkonen, Jahnukai-
nen, Kontu, 
Kokko, Ojala & Pirttimaa 2015, 163–164.) Työryhmän selvityksen seurauksena laki 
kolmiportaisesta tuesta astui voimaan vuonna 2011. Uudistuksen ajatuksena oli, että 
kaikkien oppilaiden opetus täytyi järjestää pedagogisin perustein, ei siis esimerkiksi ter-
veydellisen tai psykologisen syyn tai pelkän diagnoosin perusteella (Itkonen & Jahnu-
kainen 2010; Thuneberg, Vainikainen, Ahtiainen, Lintuvuori, Salo & Hautamäki 2013).  
Kouluille ja kunnille jäi paljon päätäntävaltaa lain soveltamiseen käytännössä (Pesonen,  
Itkonen, Jahnukainen, Kontu, Kokko, Ojala & Pirttimaa 2015, 174). 
 
Erityisopetuspalveluiden voidaan historiallisesti nähdä muodostavan jatkumon, jonka toi-
sessa päässä toteutettava opetus järjestetään kokonaan yleisopetuksen yhteydessä ja toi-
sessa päässä on tavallisista ryhmistä täysiaikaisesti erillään annettava opetus (Hautamäki, 
Lahtinen, Moberg & Tuunainen 2002, 182). Integraation lähtökohta on, että siinä yhdis-
tyy kaksi erillistä asiaa kokonaan uudeksi saumattomaksi kokonaisuudeksi (Moberg & 
Savolainen 2009, 80). Opetuksessa kyse on erityisopetuksen ja yleisopetuksen yhdistä-
misestä yhdeksi kaiken kattavaksi opetukseksi. Sama pätee harrastustoiminnassa. Pelkän 
ympäristön muokkaaminen erityislapsen vastaanottamiseksi ei Mobergin ja Savolaisen 
(2009, 81) mukaan ole vielä integraatiota, vaan todellisen integraation tulisi sisältää myös 
lapsen tarvitsemat tukipalvelut. Fyysinen integraatio on ensimmäinen askel kohti todel-
lista integraatiota. Koulutuksellisessa integraatiossa seuraavia tasoja ovat toiminnallinen, 
sosiaalinen ja yhteiskunnallinen integraatio (Moberg & Savolainen 2009, 82). Integraatio 
ei ole kovin selvärajainen käsite keskustelussa, jota käydään koulutuksesta. Moberg ja 
Savolainen (2009, 85) toteavat, että integraatio ja inkluusio ovat käsitteinä koulutuspo-
liittisia ja että mikään auktoriteetti ei ole rajannut niitä kattavasti ja yksiselitteisesti. 
 
Erityistä tukea tarvitsevien oppilaiden määrä niin sanotuissa länsimaissa on jatkuvassa 
kasvussa (Jahnukainen 2011). Lisääntyneen tarpeen taustalla ovat muun muassa yhä mo-
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nimuotoisemmat ongelmat (mielenterveydelliset ongelmat, oppimisvaikeudet, keskitty-
misvaikeudet, työmuistin lyhyys, itsesäätelyn vaikeudet jne.) jotka johtavat oppilaan tuen 
tarvitsijaksi, sekä oppilaiden yhä monimuotoisemmat koti- ja kulttuuritaustat, jotka vaa-
tivat monipuolisia tuen muotoja. Tilanne johtaa siihen, että Education For All -malli tör-
mää Suomessakin moniin uusiin haasteisiin. (Jahnukainen 2015.) 
 
Kehitysvammaisten henkilöiden kasvatus ja opetus nivoutuvat nykyään tukimalliin, joka 
liittyy yhteiskunnalliseen inkluusioajatteluun. Eräsaari (2005, 259) toteaakin, että taval-
lisesti inkluusiolla tarkoitetaan pääsyä yhteiskunnan järjestelmiin. Yhteiskunnallisesti 
marginalisoituneiden henkilöiden tasa-arvoinen asema on myös YK:n yleisohjeissa 
(1993) sekä Salamancan julistuksessa (1994) merkittävä tavoite ja arvo. Inkluusion vas-
takohta, ekskluusio, on Eräsaaren (2005, 259) mukaan negatiivista näkymättömäksi tule-
mista. Se on luonteeltaan pikemmin ulosjoutumista kuin subjektin itsensä aiheuttamaa 
syrjäytymistä. Inkluusion tulisi koskea kaikkia ihmisiä riippumatta poikkeavuuden laa-
dusta ja asteesta. 
 
Erityismusiikkikoulu Resonaari vastaa osaltaan tarpeeseen antaa erityistä tukea tarvitse-
ville oppilaille tavoitteellista musiikinopetusta tasa-arvoisesti, joskin opetus on järjestetty 
erillisessä erityiskoulussa. Kaikkonen ja Laes (2011) toteavatkin, että joissain tapauksissa 
vamma, haitta tai sairaus tekee osallistumisen yleisopetuksen musiikinopetukseen vaike-
aksi tai mahdottomaksi. Inkluusion ideologiaan mahtuu siis monenlaisia käytäntöjä. 
 
Jotta inkluusio toteutuisi täysin, sen tulisi läpäistä kaikki yhteiskunnan toiminnan tasot. 
Integroitujen kehitysvammaisten opiskelijoiden kaverisuhteita opiskelu- ja vapaa-ajan 
ympäristöissä Suomessa tutkinut Saarinen (2012) toteaa, että kehitysvammaisilla opiske-
lijoilla on sosiaalisia suhteita ikätovereihin niukasti, mikä osaltaan heikentää vammaisten 
ihmisten sosiaalista ja emotionaalista kehitystä. Edes inklusiivinen kouluympäristö ei ky-
ennyt Saarisen (2012, 217) tutkimuksessa tukemaan spontaanin ystävyyssuhteen synty-
mistä vammaisen ja vammattoman opiskelijan välille. Vammaton henkilö pitää ystävyys-
suhdettaan vammaiseen henkilöön periaatteessa hyvin intiiminä ja arvokkaana. Castlesin 
(1996 teoksessa Saarinen 2012, 213–214) mukaan suhde on rinnastettavissa vammatto-
mien ihmisten keskinäiseen ystävyyssuhteeseen. Saarisen (2012, 217) tutkimuksen mu-
kaan tämä rinnastus ei kuitenkaan aina toteudu. Saarinen tulkitsee ystävyyssuhteiden 
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puuttumisen individualistisen elämäntavan ilmentymäksi, yhteisöllisyyden rapautu-
miseksi sekä auttamiskulttuurin ja sosiaalisten taitojen heikentymiseksi. Taylorin ja Bog-
nanin (1989 teoksessa Saarinen 2012, 213) mukaan vammattomat henkilöt ovat kokeneet 
tulevansa paremmiksi ihmisiksi, kun heillä on ystävänään vammainen henkilö. Tämä 
asenne kertoo vammattoman ja vammaisen henkilön ystävyyssuhteen olevan siis kuiten-
kin eriarvoinen kuin vammattomien ihmisten keskinäinen suhde, sillä se arvotetaan eri 
tavalla. Osa tutkijoista ajattelee, että vammattomat ja vammaiset henkilöt voivat ystävys-
tyä ja nauttia vastavuoroisesta ystävyydestä (ks. esim. Salisbury & Palombaro 1998, 93). 
Osa taas pitää ystävyyssuhteita mahdollisina mutta monimutkaisina ja korostaa, että nii-
den merkitystä tulisi pitää esillä muun muassa kouluissa (ks. esim. Grenot-Schneider, 
Staub, Peck & Schwartz 1998, 150). 
  
Vammaisuuteen on historian aikana suhtauduttu hyvin eri tavoin. Usein ihmisiä on luo-
kiteltu osoittelevasti vammaisuuden perusteella. Tietyn auktoriteetin, esimerkiksi lääkä-
rin, on odotettu erottavan vammaisen ihmisen ei-vammaisista. Taustalla ovat vaikuttaneet 
vallalla olevat filosofiset, uskonnolliset ja poliittiset ajatusrakennelmat ja pyrkimykset. 
Vammaisuus on kaiken kaikkiaan vahvasti medikalisoitu ja se on nähty yksilön ongel-
mana suhteessa ympäristöön. (Vehmas 2005.) 
 
Vammaisuus sosiaalisena ilmiönä ei tarkastele ihmisiä, joilla on jokin vamma, vaan vam-
maisten ja ei-vammaisten suhdetta yhteiskunnassa aatteellisesti tasa-arvoisina. Vammai-
suus mielletään tällöin sosiaaliseksi rakennelmaksi, jonka yhtenä osatekijänä on yksilö 
kehitysvammoineen tai ruumiin vammoineen ja toisena osatekijänä ympäristö niin fyysi-
sessä kuin kulttuurisessa mielessä. Yksilön vammaisuutta on perinteisesti arvioitu sen ul-
kopuolelta, ja vammainen ihminen on nähty pikemmin kohteena kuin aktiivisena, itsenäi-
senä toimijana. Sosiaalista vammaisuutta taas ovat pitäneet esillä vammaisten asemasta 
kiinnostuneet ihmiset huolimatta siitä, ovatko he vammaisia vai eivät. Näkökulma vaatii 
koko yhteiskunnan asenteiden, moraalin, lain ja yleisen ilmapiirin punnitsemista. (Veh-
mas 2005.) 
 
Kehitysvammaisiin henkilöihin suhtaudutaan eri konteksteissa eri tavalla. Saarinen 
(2013) nostaa esiin neljä suhtautumistyyppiä, jotka tulivat ilmi vammaisen nuoren aikui-
sen opiskelu- ja arkiympäristöissä. Näitä olivat tasa-arvoinen, suojeleva, negatiivinen ja 
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passiivinen suhtautumistyyppi. Vain tasa-arvoisessa suhtautumistyypissä on kyse vasta-
vuoroisesta suhteesta, jossa vammaiseksi diagnosoitu henkilö on myös itse aloitteellinen 
ja itsenäinen. Saarinen (2013, 64–65) tähdentää, että myös tasa-arvoiseen suhtautumiseen 
kuuluu auttamista tilanteen edellyttämällä tavalla, mutta se ei ole holhoavaa kuten suoje-
levassa suhtautumistyypissä. Suojeleva suhtautuminen voi olla myönteistä lähtökohdil-
taan, mutta se on leimaavaa ja siinä korostuu vammaisen henkilön toiseus. Negatiivinen 
suhtautuminen on vahvasti yksisuuntaista, jopa välttelevää (Saarinen 2013, 66).  Passii-
visessa suhtautumisessa on kyse huomioimattomuudesta ja aliarvostuksesta. Toiseen hen-
kilöön suhtaudutaan aivan kuin hän ei olisi läsnä (Saarinen 2013, 67). 
 
 Resonaari ja erityismusiikkikasvatus 
 
Resonaari perustettiin vuonna 1995 Helsingissä. Alussa tavoitteena oli kehittää erityis-
musiikkikasvatusta sekä tarjota tavoitteellista musiikinopetusta erilaisille oppijoille (Ruo-
konen, Pollari, Kaikkonen & Ruismäki 2012, 403). Perustajajäseninä ja nykyisinä johta-
jina toimivat Markku Kaikkonen ja Kaarlo Uusitalo. He ovat tehneet uraauurtavaa työtä 
erityismusiikkikasvatuksen parissa, esimerkiksi vuodesta 1996 alkaen Uusitalo on kehit-
tänyt kuvionuottimenetelmää erilaisille oppijoille. 
 
Kaikkonen painottaa kaikille tasa-arvoisen tavoitteellisen musiikinopetuksen järjestämi-
sen tärkeyttä (Ruokonen, Pollari, Kaikkonen & Ruismäki 2012, 404). Monissa tutkimuk-
sissa (ks. esim. Hallam & Price, 1998; North, Tarrant & Hargreaves, 2004) on todettu 
musiikin yhteys tunnetiloihin ja käyttäytymiseen: esimerkiksi rauhoittava taustamusiikki 
luokassa saattaa rauhoittaa ylivilkasta oppilasta ja lisätä hyvää mieltä. Musiikin tärkeä 
vaikutus kasvatuksessa ja opetuksessa on siis havaittu. Siitä huolimatta musiikin asema 
ei aina ole ollut vahva perusopetuksessa. Yhä useammat erityistä tukea tarvitsevat oppi-
laat pääsevät kuitenkin osallisiksi musiikkiopinnoista koulussa ja soitinopetuksessa (Ruo-
konen, Pollari, Kaikkonen & Ruismäki 2012, 403). Kaikkonen (2011) arvioi, että opetus-
suunnitelmissa on myös alettu huomioida paremmin erityisen tuen tarvitsijat samalla, kun 
poliittisella ja pedagogisella tasolla on tapahtunut muutoksia asenteissa. Toukokuussa 
2015 toimintansa aloittaneen Suomen hallituksen hallitusohjelmassa (27.5.2015) otetaan 
kantaa taiteen perusopetuksen tilaan. Hallitusohjelmassa linjataan, että kulttuurin ja tai-
teen hyvinvointimahdollisuudet halutaan tunnistaa aiempaa paremmin sekä parantaa epä-
tasaisesti jakautunutta taiteen perusopetuksen saatavuutta. 
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Vuonna 2004 Resonaari sai virallisen statuksen kansallisen taiteen perusopetuksen anta-
jana. Resonaarin erityismusiikkikasvatus on yksi HelsinkiMission toimintamuodoista. 
Resonaari on kulttuurisen sosiaalityön ja musiikkikasvatuksen monialainen keskus, joka 
tarjoaa, kehittää ja tutkii erityismusiikkikasvatusta. Toimintaan kuuluu asiantuntijapalve-
luja, tutkimus- ja kehittämistyötä, musiikinopetusta ja ammattiorkesteri. Resonaarin mu-
siikkikoulussa annetaan erilaisille oppijoille taiteen perusopetuksen mukaista soitinope-
tusta sekä toteutetaan konserttitoimintaa. (Resonaari 2015.) 
 
Resonaarin erityismusiikkikoulussa opiskelee lapsia, nuoria ja aikuisia. Uusimpana koh-
deryhmänä on seniorit. Suurimmalla osalla oppilaista on kehitysvamma tai oppimisvai-
keus, jonka tähden he tarvitsevat yksilöllisiä opetustapoja. Muun muassa kuvionuottime-
netelmä on kehitetty vastaamaan erityistä tukea tarvitsevien ihmisten musiikinopetusta. 
Erityismusiikkikasvatuksen piirissä olevan oppilaan musiikkitaitoja aliarvioidaan usein 
(Kivijärvi 2012, 424). Kivijärvi (2012) toteaa, että korkeat odotukset muokkaavat tulok-
sia paremmiksi. Oppilaille tarjotaan mahdollisuutta harjoitella soittoa tai laulua myös 
soittokaverin kanssa. Soittokaveritoiminta on vapaaehtoistoimintaa, johon otetaan soitto- 
tai laulutaitoisia henkilöitä. Soittokaveriksi haluava ottaa ensin yhteyttä Resonaariin. Hän 
saa maksuttoman perehdytyksen soittokaverina olemiseen ja hänet ohjataan soittokave-
riksi sopivalle henkilölle. Resonaarin soitto-oppilaat opiskelevat laulua tai kitaran-, bas-
son-, kosketinsoittimien-, rumpusetin- tai djembensoittoa. (Resonaari 2015.) 
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3 Teoriatausta 
 
 Vertaisoppiminen 
 
Vertaisoppimisen laajempana viitekehyksenä voidaan pitää sosiokulttuurista oppimiskä-
sitystä, joka pohjautuu pitkälti Vygotskyn näkemykseen sosiokulttuurisesta kehitysteori-
asta (Rannisto 2010, 7). Näin ollen oppimista tapahtuu kielellisen toiminnan kautta sosi-
aalisissa tilanteissa, joissa oppija on osa institutionaalista, kulttuurista ja historiallista 
kontekstia. Sosiaalinen vuorovaikutus muokkaa yksilöä myös osaksi sosiaalista konteks-
tia ja vaikuttaa yksilön ajatteluun. Vygotskyn (1978, 57) mukaan yhdessä käyty keskus-
telu muuttuu hiljalleen yksilön omaksi sisäiseksi puheeksi, mikä on osa oppimisprosessia 
ja itseohjautuvuutta. 
 
Vertaisoppimiselle löytyy myös kasvatustieteellistä viitekehystä Piaget’n (1959) kogni-
tiivisesta kehitysteoriasta, jonka mukaan oppijoiden välillä vallitsee tasavertainen päätän-
tävalta ja keskinäinen kunnioitus. Yksilö vahvistuu yhteisen keskustelun kautta itse-
näiseksi ajattelijaksi. Vygotskyn (1978) lähikehityksen vyöhykkeen periaatteen nojalla 
olisi taas suotavaa, että oppijat olisivat taidoiltaan epätasapainoisessa asemassa, jolloin 
taitavampi oppija tukisi vähemmän taitavaa tämän lähikehityksen vyöhykkeellä. Oppimi-
nen edellyttää kuitenkin vastavuoroista suhdetta, jossa keskustelulla on keskeinen asema 
(Rannisto 2010, 9-10; Slavin 1999, 648). 
 
Vertaisoppimisen tavoitteena on parantaa tiedollisia, kognitiivisia ja sosiaalisia taitoja 
(Slavin & Cooper 1999, 649). Greenin (2008, 183–184) mukaan vertaisopetuksen hyviä 
puolia on muun muassa se, että toinen oppilas saattaa opettajaa paremmin hahmottaa op-
pilaan lähikehityksen vyöhykkeen vygotskilaisittain ajateltuna eikä toinen oppilas aseta 
opettajan tavoin paineita opetettavalle. Slavin (1995, 4) kiteyttää vertaisoppimisen yh-
teiseksi tahdoksi saada kaikki ryhmän jäsenet onnistumaan, sillä he eivät kilpaile parem-
muudesta keskenään, vaan menestys riippuu jokaisen onnistumisesta.  
 
Fields (2013, 141) esittää, että vertaisryhmän sisäistä hierarkiaa esiintyy, vaikka sitä ei 
tavoiteltaisikaan. Esimerkiksi kun vertaisoppimista hyödynnetään formaalissa tilanteessa 
vapaaehtoistoiminnan puitteissa kuten harrastustoiminnassa, ryhmä valitsee itselleen ve-
täjän, joka asetetaan näin epäsymmetriseen asemaan muihin nähden. Fieldsin (2013, 141, 
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145) ja Salon (2008) mukaan vapaaehtoisuuteen perustuvassa vertaisoppimisessa esiintyy 
jännitettä oppijoiden välisissä suhteissa, jotka ovat keskenään ristiriitaisesti samalla de-
mokraattisia ja hierarkkisia. Puhdasta vertaisoppimista ei näin ollen voisi toteuttaa. 
 
Epämuodollisen opetuksen (informal learning) yksi puoli on, että oppimista tapahtuu it-
sestään, ikään kuin vahingossa. Ryhmässä toimiminen yhteisen tavoitteen eteen kasvattaa 
tarvittavia taitoja tiedostamatta. (Green 2008, 182.) Toisaalta pienryhmässä hyödynne-
tään myös vertaisopetusta (peer-directed learning), jossa yksi ryhmän jäsen ottaa het-
keksi ohjat käsiinsä opettaakseen muille hallitsemansa asian. Tällöin kyse on tiedostetusta 
ja tavoitteellisesta tiedon tai taidon jakamisesta muille. Yhteisöllisyys voi siis toteutua 
jatkumolla, jonka toisessa päässä on tiedostamaton ja toisessa tiedostettu oppiminen. 
(Green 2008, 183.) 
 
Green (2008, 182) esittää epämuodollista oppimista käsittelevän tutkimuksensa valossa, 
että ryhmätyöskentelyssä oppilaat ovat tavallista motivoituneempia, sitoutuneempia teh-
tävään, vastuullisempia ja yhteistyökykyisempiä. Opettajat arvioivat, että nämä saavute-
tut ominaisuudet paranivat entisestään kouluvuoden kuluessa. Green (2008, 183) toteaa 
myös, että ystävyyssuhteet olivat keskeinen kantava voima pienryhmien tavoitteellisessa 
toiminnassa. Lisäksi vertaisoppiminen mahdollistaa toivottavaa vuorovaikutusta oppilai-
den kesken ja kehittää samanaikaisesti sekä kognitiivista että sosiaalista kompetenssia. 
Sillä on myös suoraa positiivista vaikutusta minäkuvaan. (Denegri Coria, Opazo Pino & 
Martínez Toro 2007.) 
 
Vertaisoppimisen toteutuksessa keskiössä ovat yhteisöllinen ilmapiiri ja keskustelun 
kautta löydettävä avoin vuorovaikutus, jossa ei ole kilpailuhenkeä (De Lisi 2002; Ogden 
2000; Wood & Frid 2005 teoksessa Rannisto 2010, 12). Fields (2013, 140) huomauttaa, 
että vertaisoppimista laajasti ymmärrettynä tapahtuu sekä formaaleissa oppimistilan-
teissa, esimerkiksi koulussa, että non-formaaleissa arkitilanteissa. Vapaan sivistystyön 
parissa tapahtuvaa vertaisoppimista luonnehditaan seuraavasti: 
 
”Vertaisopintoryhmä (entiseltä nimitykseltään opintokerho) on osa yhdistyksen 
vapaaehtoistoimintaa. Ryhmän jäsenet oppivat taitoja ja tietoja toinen toisiltaan. 
Opintoryhmätoiminta on ihanteellinen tapa lisätä yhteisöllisyyttä, jakaa osaamista, 
tutkia ja kokeilla uutta.”           
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(OK-opintokeskus) 
 
Vertaisoppimisen vahva sosiaalinen ja yhteisöllinen luonne voimistaa käsitystä siitä, että 
mitä paremmin ryhmässä viihdytään, sitä paremmin opitaan. Toisaalta syy-seuraussuhde 
pätee toiseenkin suuntaan: mitä enemmän opitaan, sen palkitsevammalta ryhmässä olo 
tuntuu. (Fields 2013, 142.) Tämä näkökulma on vahvasti sidoksissa vapaaehtoistoimin-
nan periaatteisiin (Grönlund 2012). 
 
”Järjestö- ja muuhun vapaaehtoistoimintaan kuuluu kuitenkin voimakas vastavuo-
roisuuden odotus: yksilöille tarjotaan mahdollisuuksia oppimiseen, että he antai-
sivat panoksensa yhdistyksen tai muun organisaation perustehtävän edistämiseen. 
Tällä tavalla järjestön kaltaisen vapaaehtoisorganisaation kyvykkyys sisältää 
myös vahvan kollektiivisen ulottuvuuden ja opintoryhmät koetaan olennaiseksi 
osaksi toimivaa yhdistystä.”            
(Fields 2012, 142) 
 
Gall ja Breeze (2008, 30) lähtevät siitä perusolettamuksesta, että jokainen ihminen on 
luova. Koulussa musikaalista luovuutta voidaan heidän mukaansa harjoitella. Erityistä 
tukea harjoittelulle antavat ensisijaisesti vertaisoppimiselle ominainen keskustelu sekä 
luovien riskien ottamiseen rohkaiseva ilmapiiri. Näiden lisäksi myönteisesti vaikuttavia 
tekijöitä ovat asianmukainen ympäristö ja tehtävänanto, jossa on sopivassa määrin mää-
rättyjä elementtejä ja vapautta. (Gall & Breeze 2008, 38–39.) Gall ja Breeze (2008, 38) 
huomauttavat myös, että opettajan rooli yhteistyön ja luovuuden tukijana on oleellinen. 
Tutkimuksessaan Gall ja Breeze (2008, 35–36) havaitsivat, että parityöskentely tietoko-
nepohjaisessa musiikin sävellystehtävässä oli mielekkäämpää kuin pienessä ryhmässä 
toimiminen. Se, että pari sai kontrolloida enemmän oman sävellyksensä muotoa, tulkittiin 
tutkimuksessa motivaatiota kasvattavaksi tekijäksi.   
 
Heterogeeniset oppimisryhmät ovat monialaisen oppimisen kannalta tehokkaimpia 
(Slavin 2014, 23). Tärkeintä on saada oppimiskokemus tähtäämisestä selkeästi 
määriteltyyn yhteiseen tavoitteeseen. Oppimistavan yhteisöllisyydestä huolimatta 
oppimista voi testata yksilökeskeisesti. Slavin (2014, 24) muistuttaa, että sosiaalisten 
taitojen lisäksi vertaisoppimisessa tehtävän sopivalla haasteellisuudella on suuri 
merkitys. Tämä tarkoittaa sitä, ettei yhdenkään ryhmän jäsenen pitäisi olla vain muiden 
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auttaja, vaan jokaisen kuuluisi oppia. Toimivaa vertaisoppimista voi tapahtua, kun 
oppimisympäristö on turvallinen. Jokaisen täytyy voida uskaltaa ilmaista itseään, saada 
palautetta ja kertoa, mikäli ei ymmärrä jotain. (Slavin 2014, 25.) 
 
 Vapaaehtoisuus 
 
Vapaaehtoisuus voidaan määritellä ajan vapaaehtoisella antamisella ilman taloudellista 
korvausta toisen ihmisen tai asian hyväksi organisoidulla tavalla (Grönlund 2012, 14, 19). 
Vapaaehtoistoiminnan muodot määräytyvät yhteiskunnan ja sen tarjoamien palveluiden 
mukaan. Myös valtioissa, joissa julkiset palvelut kattavat ihmisten keskeiset tarpeet, on 
vapaaehtoistoimintaa (Rochester, Paine, Howlett & Zimmeck 2010 teoksessa Grönlund 
2012, 15). Arvot kuten individualismi, sukupuolten välinen tasa-arvo ja kansalaisten tasa-
arvoinen kohtelu kytkeytyvät suomalaiseen sosiaalidemokraattiseen yhteiskuntamalliin 
(Grönlund 2012, 16).  
 
Mikkola (2003 teoksessa Grönlund 2012, 11) ja Puohiniemi (2006 teoksessa Grönlund 
2012, 11) toteavat, että joidenkin arvojen merkitys on muuttunut sukupolvelta toiselle. 
Esimerkiksi vanhempi sukupolvi arvostaa universaaleja arvoja enemmän kuin nuori 
sukupolvi, joka puolestaan pitää hedonistisia arvoja tärkeämpinä kuin vanhempi 
sukupolvi. Grönlund (2012, 16–17) kiteyttää, että Suomessa vapaaehtoistoimintaa 
tehdään eniten terveyden, hyvinvoinnin, urheilun ja kasvatuksen saralla. Auttamisen halu 
on tärkein henkilökohtainen syy olla mukana vapaaehtoistoiminnassa (Yeung 2001 
teoksessa Grönlund 2012, 16). Claryn, Snyderin, Ridgen, Copelandin, Stukasin, 
Haugenin ja Mienen (1998 teoksessa Grönlund 2012, 31) mukaan vapaaehtoisena 
toimiminen vastaa eri ihmisillä eri tarpeisiin. He jaottelevat nämä tarpeet kuuteen 
kategoriaan. Heidän mukaansa vapaaehtoisuus voi vastata työelämän tarpeisiin, jolloin 
ammattitaidon kehittyminen, kokemukset ja verkostoituminen houkuttelevat. Edelleen 
vapaaehtoisuudella voi olla sosiaalista merkitystä. Sen avulla luodaan kontakteja tai 
saadaan kiitosta tietyiltä tahoilta. Sen kautta saatetaan ilmentää itselleen tärkeitä arvoja. 
Ihminen voi kokea vapaaehtoisuuden kautta itsensä tarpeelliseksi. Vapaaehtoisuus voi 
myös kohottaa itsetuntoa. Vapaaehtoisuudella voi olla muun muassa yksinäisyydeltä, 
syyllisyydeltä tai henkilökohtaisilta ongelmilta suojeleva funktio. Lisäksi 
vapaaehtoisuuden kautta voidaan oppia ymmärtämään paremmin sekä itseä että 
ympäröivää maailmaa. 
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Suomessa nuoret aikuiset ovat Grönlundin (2012, 13) mukaan kiinnostuneita 
vapaaehtoistoiminnasta. Noin kolmasosa nuorista aikuisista on mukana 
vapaaehtoistoiminnassa (Grönlund & Pessi 2008; Yeung 2001 teoksessa Grönlund 2012, 
13). Jopa puolet niistä, jotka eivät ole vapaaehtoistoiminnassa mukana, olisivat halukkaita 
lähtemään mukaan, jos heitä pyydettäisiin (Grönlund & Pessi 2008 teoksessa Grönlund 
2012, 13). Usein vapaaehtoistoiminta liittyy jotenkin työhön, opiskeluun tai perherooliin. 
Vapaaehtoisuus saattaa liittyä myös henkilökohtaisiin tavoitteisiin kuten itsensä 
kehittämiseen, haastamiseen ja toteuttamiseen. Vapaaehtoisuuden kautta ihminen voi 
kokea kuuluvansa tiettyyn ryhmään. (Grönlund 2012, 24, 30.) Grönlund (2012) toteaa, 
että vapaaehtoisuus liitetään Suomessa nuorten aikuisten parissa erityisesti tasa-arvoon ja 
auttamishaluun. 
 
Yhteinen vastuunotto vertaisoppimisessa on lähellä vapaaehtoisuuden ulottuvuuksia. 
Soittoparitoiminta on HelsinkiMission vapaaehtoistoiminnan muoto, jossa erityistä tukea 
tarvitseva henkilö kohtaa henkilön, joka ei tarvitse erityistä tukea. Nämä muodostavat 
vapaa-ajalla tapaavan soittoparin. Yhtenä yhteisenä kielenä on musiikki, jota voi pitää 
ihmisillä, jo aivan pienillä vauvoillakin, potentiaalisena kommunikaation resurssina eikä 
vain taitona tai lahjakkuutena (Wallerstedt 2013, 425). Musiikki on ilmaisukeinona vahva 
nimenomaan abstraktien asioiden kuten tunteiden ilmaisemiseen. Jakamalla musiikkia 
voidaan käyttää ei-kielellistä vuorovaikutuskanavaa ja lähestyä sosiaalisesti toista 
ihmistä. (Takala & Kontu 2011, 101-102, 104.) Soittokaveritoiminnassa musiikilla voi 
olla soittopareja yhteen hiova merkitys, mistä kaverillisuus osaltaan kumpuaa. Musiikki 
myös mahdollistaa yhteisen osallistumisen. Se on luonteeltaan hyvin yhteisöllistä. Luce 
(2001, 23) huomauttaa, että musiikkia voi soveltaa koulussa yhteisöllisessä opetuksessa. 
 
Ytterhusin (2012) mukaan lasten ja nuorten itsensä kehittämät hiljaiset ei-formaalit 
käyttäytymisnormit muovaavat voimakkaasti erityislapsen/-nuoren ja ei-erityislapsen/-
nuoren välistä sosiaalista vuorovaikutusta ja mahdollista ystävyyttä. Hänen havaintojensa 
perusteella alle kymmenvuotiaat erityislapset, jotka olivat hyvin rohkeita sosiaalisesti, 
saattoivat 10–16 vuoden iässä ottaa täysin vastakkaisen sosiaalisen roolin ja vetäytyä 
omiin oloihinsa. Tämä havainto koski erityisesti lapsia, joilla oli oppimisvaikeuksia tai 
kognitiivisen kehityksen viivästymä, ei lapsia joilla oli motorinen haitta. Syynä näytti 
olevan ensisijaisesti se, että nämä lapset eivät ymmärtäneet sosiaalisen vuorovaikutuksen 
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eri sävyjä, merkkejä ja sanattomia vihjeitä. Kun lapset kasvoivat ja nämä normit tulivat 
yhä määräävämmiksi tekijöiksi vuorovaikutuksessa, osa erityislapsista vetäytyi tietoisesti 
kaveriporukasta. Ytterhusin (2012) tulkinnan mukaan vetäytyjät varmistavat siten, että he 
saavat varmimmin sosiaalista hyväksyntää, kun eivät käyttäydy kaverien silmissä 
sopimattomasti. Erityisnuorelta kysyttäessä hän saattoi todeta, että kaikki on hyvin ja että 
koulussa hänellä on kaikki, mitä tarvitseekin. Tutkijan näkökulmasta kehitys oli kuitenkin 
johtanut yksinäisyyteen. Sen sijaan lapsilla, joilla oli motorinen haitta, kehitys oli 
päinvastainen, sillä motorinen haitta ei estänyt kaveriporukan viestintänormien 
ymmärtämistä ja niihin pitäytymistä. Ytterhus (2012, 211) toteaa, että ikävuodet 10–14 
ovat kaikkein kriittisimmät kehitysvuodet sosiaalisen ekskluusion kannalta integroidussa 
ympäristössä (tutkimus kattoi 3–16-vuotiaita). Myös moni muu tutkija on osoittanut, että 
erityislapset marginalisoituvat sosiaalisesti normaalisti kehittyvien ikätoveriensa seurassa 
(ks. mm. Diamond & Tu 2009, Sagen 2011, Söderström & Ytterhus 2010 ja Wästerfors 
2011). 
 
 Minäkäsitys ja motivaatio 
 
Minäkäsitys (autoconcept) on kuva, jonka ihminen muodostaa itsestään ja joka on osa 
persoonallisuutta. Se ei ole yhtenäinen ehyt käsitys itsestä, vaan siihen sisältyy osa-alueita 
kuten esimerkiksi tietävä minä, fyysinen minä, urheilullinen minä, sosiaalinen minä ja 
kompetentti minä. Minäkäsitystä muovaavat muun muassa kokemukset, saatu palaute, 
omat ja muiden asenteet onnistumisia ja epäonnistumisia kohtaan, kannustus ja seura. 
Minäkäsitys alkaa muodostua varhaislapsuudessa vuorovaikutuksessa, kun lapsi oppii 
näkemään itsensä itsenäisenä olentona. Se kypsyy vähitellen, ja sitä joko ylläpidetään tai 
muokataan jatkuvasti. (Hotulainen & Lappalainen 2005.) Erityisen tärkeitä ihmissuhteita 
minäkäsityksen rakentumiselle ovat Sabehin (2002, 559, 565) mukaan suhteet 
vanhemman ja lapsen välillä sekä oppijan ja opettajan välillä.  
 
Harter (1999 teoksessa Hotulainen & Lappalainen 2005, 104) pitää minäkäsitystä 
ensisijaisesti kognitiivisena rakenteena. Siksi minäkäsityksen tarkkuus, kompleksisuus ja 
hierarkkisuus ovat riippuvaisia yksilön kognitiivisen kehityksen tasosta ja käytössä 
olevasta kielestä (Hotulainen & Lappalainen 2005, 104). Se, että oppilasta lähestytään 
yksilöllisesti, on perusta sille, että oppilas saa edellytystensä mukaista tukea ja opetusta. 
Yksilöllisyys kulkee kuitenkin käsi kädessä yhteisöllisyyden kanssa. (Hotulainen & 
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Lappalainen 2005, 110.) Yksilöllisen oppimisen perustana on suuressa määrin 
vuorovaikutus (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004).  
 
Minäkäsitys on siis tietoista uskonvaraista konstruktiota minästä. Se kattaa kuvailut, 
luonteenpiirteet ja ominaisuudet, jotka yksilö mieltää omikseen. (Denegri Coria, Opazo 
Pino & Martínez Toro 2007, 15.). Pidän minäkäsitystä ja minäkuvaa (self image) 
synonyymisinä käsitteinä. Luen minäkäsitykseen kuuluvaksi myös minäpystyvyyden 
(self-efficacy), joka ilmaisee yksilön ajatuksia omista kyvyistään. Itsearvostusta (self-
esteem) käytetään terminä usein rinnakkaisesti minäkuvan kanssa. Tällöin itsetunto, 
yleinen minäkäsitys, itsekunnioitus ja itseluottamus ovat käsitteellisesti lähellä 
minäkäsitystä. (Hotulainen & Lappalainen 2005.) Itsetunto voidaan myös mieltää 
puhtaasti affektiiviseksi arvioksi, jolloin se ei välttämättä kuulu minäkäsitykseen 
(Haeussler & Milicic 1994 teoksessa Denegri Coria, Opazo Pino & Martínez Toro 2007, 
15). Burns (1990 teoksessa Sabeh 2002, 560) jakaa minäkäsityksen varsin selkeästi 
kolmeen osaan: kognitiiviseen minäkuvaan, affektiiviseen itsearvostukseen ja 
käyttäytymistä säätelevään motivaatioon. Käytän siis termiä minäkäsitys minäkuvaa 
tarkoittavana. Käsittelen tässä tutkimuksessa myös motivaatiota, mutten lue sitä osaksi 
minäkäsitystä. Koska musiikkiharrastus on tunnekasvatusken muoto (Lehtonen 2007, 
21–24 teoksessa Juvonen, Lehtonen & Ruismäki 2012, 9), otan analyysissä huomioon 
sekä kognitiiviset että tunneperäiset arviot, jotka liittyvät minäkäsitykseen. Käsittelen siis 
minäkäsitystä sen laajassa merkityksessä. 
 
Minäkäsitys on kaiken kaikkiaan subjektiivinen kuva itsestä, mistä syystä henkilön 
itsensä muodostaman käsityksen ja ympäristön muodostaman käsityksen välillä saattaa 
olla ristiriitaisuutta. Toisaalta minäkäsitys on myös sosiaalinen konstruktio, sillä 
ympäristö ja vuorovaikutus rakentavat suurelta osin minäkäsitystä. (Hotulainen & 
Lappalainen 2005.) Etenkin oppivan minän kohdalla minäkäsitys myös ohjaa tekemään 
valintoja, jotka tukevat henkilön vahvuusalueita tai päinvastoin johtavat välttämään 
vaikeiksi koettuja asioita. Jotta epäonnistumiset eivät johtaisi itsensä tuomitsevaan 
leimaamiseen ("Minä olen huono, minä en pärjää"), Hotulainen ja Lappalainen (2005, 
109) korostavat pikemmin toiminnan arviointia kuin lopputuloksen arviointia. Nuoren 
välttämisorientoituminen korostuu silloinkin, kun suorituksiin liittyy häpeää. 
Oppimismotivaatio puolestaan vahvistuu, kun nuori tiedostaa omat mahdollisuutensa 
oppia ja vahvistaa näin odotuksia oppimisestaan. (Hotulainen & Lappalainen 2005, 110.) 
  
16 
 
Motivaatio kuten minäkäsityskin on jatkuvassa prosessissa, joka joko vahvistaa tai 
heikentää motivaatiotasoa. Motivaatio on valmiutta suuntautua tietyllä energialla 
johonkin toimintaan. Siihen vaikuttavat sekä sisäiset että ulkoiset tekijät etenkin 
palauteprosessin kautta. Asenne ja tahto eroavat motivaatiosta niiden pysyvyyden ja 
tietoisen arvioinnin ja säätelyn perusteella. (Juvonen, Lehtonen & Ruismäki 2012, 10.) 
 
Lapsilla on kahdenlaisia ajatuksia minäpystyvyydestä (Juvonen, Lehtonen & Ruismäki 
2012, 10; Dweck 2008, 39). Toiset lapset uskovat, että älykkyys on synnynnäinen 
ominaisuus, joka on muuttumaton. Toiset taas ajattelevat, että älykkyyttä voi kehittää. 
Dweckin (2008, 40) mukaan nämä ajatusmallit ovat opittuja aikuisilta saadun palautteen 
myötä. Mikäli älykkyyden ajatellaan olevan muuttumaton ominaisuus, sitä varjellaan 
niin, ettei saisi tyhmän mainetta. Tällöin valitaan pikemmin liian helppo tehtävä kuin 
haastava tehtävä, jotta sen suorittaminen ansiokkaasti ei jäisi älykkyyden puutteesta 
kiinni. Oppilaista tulee siis alisuorittajia, koska he haluavat ylläpitää itsestään älykkään 
ihmisen kuvaa. Jos puolestaan älykkyyden uskotaan kehittyvän, kehitystä tuetaan 
tarttumalla haastaviin tehtäviin, joista selviäminen ei ole itsestään selvää. Tällöin oppilaat 
pyrkivät siis ensisijaisesti oppimaan suoritustensa kautta eivätkä he kaihda virheiden 
tekemistä. (Dweck 2008, 41, 44.) Dweck (2008, 45) painottaa, että käsitystä 
pysyvyydestä tai älykkyyden muovautuvuudesta on myös mahdollista muuttaa. 
  
Oppilaille annettu palaute hyvästä suorituksesta ohjasi heitä ajattelemaan, että he 
suoriutuivat hyvin joko siksi, että heillä oli tehtävään tarpeeksi älykkyyttä tai siksi, että 
he näkivät paljon vaivaa tehtävän eteen (Dweck 2008, 48). Opplaiden käsitys 
minäpystyvyydestään on näin ollen suuressa määrin kiinni heidän saamansa palautteen 
laadusta (vrt. Kivijärvi 2012). Sitoutuneisuus yhä vaikeampiin tehtäviin ja niistä saatava 
ilo ovat ilmeisiä niillä oppilailla, jotka olivat saaneet aiemmassa vaiheessa myönteistä 
palautetta vaivannäöstään tehtävien tekemisessä. Sen sijaan ne, jotka olivat saaneet 
palautetta riittävästä älykkyydestä tehtävistä suoriutumiseen, eivät olleet motivoituneita 
haastavien tehtävien tekemiseen eivätkä saaneet niiden tekemisestä minkäänlaista 
tyydytystä. (Dweckin 2008, 49.) 
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Älykkyyteen sinänsä vaikuttavat niin ympäristö kuin yksilönkehityskin (Wechsler 2009, 
9–10). Kattavaa ja yleisesti hyväksyttyä älykkyyden määritelmää on vaikea löytää. Älyk-
kyydellä voidaan viitata kykyyn oppia, käsitteellistää ja hallita asioita sekä ongelmanrat-
kaisutaitoon. Tutkijat painottavat näitä alueita eri tavoin, mutta yhdistävänä tekijänä on 
kuitenkin sopeutuminen ympäristön vaatimuksiin. Tutkijoita jakavat käsitykset älykkyy-
destä sen perusteella, onko älykkyys luonteeltaan yleistä ja kaikilla alueilla tasaisesti il-
menevää vai onko älykkyydellä omat osa-alueensa, joilla se erottuu erityisellä tavalla. 
(Liratni & Pry 2007.) Systeemiälyllä viitataan juuri kokonaisuuksien hahmottamiseen 
osana toimintaympäristöä ja siinä toimimista. Hämäläinen ja Saarinen kiteyttävät käsit-
teen seuraavasti:  
 
”Systeemiäly on toiminnallisessa tilanteessa ilmenevää käytännön älykkyyttä, 
jossa tuntuma, taju ja kokonaisvaikutusten hahmotus ovat avainasemassa.” (Hämäläinen 
& Saarinen 2013, 67) 
 
Nykyaikainen tutkimus tukee sitä näkökantaa, että älykkyys on konteksti- ja 
kulttuurisidonnaista. Ongelmanratkaisutaito kehittyy strategiaksi toistojen myötä, ja 
strategiat puolestaan vähentävät virheitä kokeiluvaiheessa, jolloin ratkaisuun päästään 
nopeammin (Louis Lee & Johnson-Laird, 2013). Tutkimus osoittaa siis, että harjoittelu, 
ympäristö, omat uskomukset ja ajatusmallit, palaute ja motivaatio ovat kaikki ratkaisevia 
tekijöitä tehtävän hyvään päätökseen saattamisessa. Hotulainen ja Lappalainen (2005, 
111) huomauttavat, että käsitys osaamisen luonteesta on muuttumassa yhteisöllisempään 
suuntaan. Yksilökeskeinen suoriutuminen ei näin ollen välttämättä kuvaa koko osaamista. 
Tämä antaa aihetta tutkia, missä määrin soitto-oppilas pitää itseään kyvykkäänä 
soittamaan soittokaverinsa kanssa ja onko soittamisessa soittokaverin kanssa eroa 
muuhun soittamiseen. 
 
Lapset, joilla on erityisen tuen tarve, suhtautuvat suorituksiinsa usein määrätyn mallin 
mukaan. Sabeh (2002, 567) esittää, että he eivät ota koko vastuuta onnistumisistaan ja 
selittävät epäonnistumisensa pikemmin sisäisillä kuin ulkoisilla tekijöillä. Yleensä he 
vetoavat epäonnistumisissa vähäiseen vaivannäköön, mikä tutkijoiden mukaan on 
suojautumiskeino, jottei heitä leimattaisi kykenemättömiksi oppilaiksi. Näin he 
ylläpitävät positiivista minäkäsitystä ja uskoa omiin kykyihin. Tutkijat näkevät tässä 
kielteisen kehän, jonka mukaan näiden oppilaiden on jatkossa alisuoriuduttava 
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tarkoituksella, jotta sama selitys pätisi aina uusien haasteiden edessä. (Ks. esim. 
González-Pienda, Nuñez, González-Pumariega, Alvarez, Roces, García, González, 
Cabanach & Valle 2000.) Jos minäkuvaan heijastuu negatiivisia piirteitä, ne yleensä 
vahvistuvat entisestään nuoren varttuessa. 
 
Jatkotutkimuksissa on kuitenkin löydetty erilaisia erityisen tuen tarpeessa olevien oppi-
laiden profiileja sen mukaan, millainen käsitys heillä on pystyvyydestään. Tutkijoiden 
mukaan vähän yli puolet (54,9 %) tuen tarvitsijoista kehittää itselleen avuttoman henkilön 
profiilin, kun taas toiset (45,1 %) kehittävät itselleen adaptiivisen henkilön profiilin. It-
sensä avuttomiksi näkevät oppilaat antavat helpommin periksi pitkäjänteisyyttä vaati-
vissa tehtävissä ja epäonnistumisen sattuessa kuin itsensä adaptiivisiksi näkevät. Myös 
opettajilla on taipumusta arvioida avuttoman profiilin oppilaat heikommiksi koulusuori-
tuksissaan kuin adaptiivisen profiilin oppilaat. Avuttoman profiilin oppilailla on adaptii-
visen profiilin oppilaisiin verrattuna heikompi itseluottamus ja minäkuva niin oppimisen 
suhteen kuin yleensäkin muun muassa sosiaalisissa suhteissa ja perheessä. Heikko minä-
kuva heijastuu suoraan motivaatiotasoon, joka on näillä nuorilla matalampi kuin adaptii-
visen profiilin oppilailla. (Núñez, González-Pienda, González-Pumariega, Roces, Alva-
rez, González, Cabanach, Valle & Rodríguez 2005.) Näin ollen käsityksellä minäpysty-
vyydestä on ratkaiseva vaikutus minäkuvaan, motivaatioon ja suoriutumiseen.   
 
Minäkäsityksen intensiivisin rakennusvaihe ajoittuu nuoruusikään (Van der Werff 1999, 
30 teoksessa Hotulainen & Lappalainen 2005, 105). Hotulainen ja Lappalainen (2005, 
106) lisäävät, että nuoruusiässä yleistyskyky kasvaa, mutta samalla nuori kykenee 
erittelemään osa-alueita, joissa hänellä on vahvuuksia. Nuoruudessa usein kielteiset 
kokemukset korostuvat ja aiheuttavat epätasapainoisia minäkuvia. Minäkuvan 
normatiivinen kehittyminen seuraa Piaget'n teoriaa kognitiivisen kehityksen vaiheista, 
joskin Hotulainen ja Lappalainen (2005, 105; ks. myös Case 1991, 226–227) 
huomauttavat, että Piaget'n teoriassa ei oteta huomioon yksilöllistä vaihtelua lapsen ja 
nuoren kokemusten, opetuksen, tuen ja harjoittelun tuloksena. Nämä seikat kuitenkin 
vaikuttavat kiistatta kehitykseen ja sen myötä syntyvään minäkäsitykseen. Kognitiivisen 
kehityksen rajoitteet määritellä sisäistä minäkuvaa, johon kohdistuu joskus 
ristiriitaisuuksia, saattaa Harterin mukaan (1999, 68–71 teoksessa Hotulainen & 
Lappalainen 2005, 107) johtaa jopa turhautumiseen ja ahdistukseen. Omien taitojen 
rajallisuus ympäristön tai itsen asettamaan odotusarvoon nähden voi johtaa myös 
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riittämättömyyden tunteeseen (Hotulainen & Lappalainen 2005, 108). 
 
Nuoren kohtaaminen ja hänen kokemustensa kuunteleminen kasvattavat oppimisen iloa, 
motivaatiota ja vastuuntuntoa (Hotulainen & Lappalainen 2005, 113). Yhtä tärkeää on se, 
että nuori saa aikuiselta tukea oppiakseen luottamaan itseensä, tietämään mitä osaa ja 
huomaamaan vaivannäön hyödyllisyyden tavoitteiden saavuttamiseksi (Toivonen 2004 
teoksessa Hotulainen & Lappalainen 2005, 114). Kaikkonen ja Kivijärvi (2013) 
painottavat vuorovaikutuksen vaikutusta oppimiseen musiikissa. Musiikki on jo itsessään 
jakamista, mikä vahvistaa sen sosiaalista luonnetta. Vuorovaikutus, sitoutuminen ja 
oppiminen vahvistuvat, kun opettaja soveltaa sopivia toimintamalleja ja ymmärtää niiden 
seuraukset oppimistilanteessa. Näin yksilö omine piirteineen on aina riippuvainen 
yhteisöstä, jossa oppiminen mahdollistetaan. (Kaikkonen & Kivijärvi 2013, 136.)  
 
Lasten ja nuorten motivaatiotaso on usein harrastuksissa korkeampi kuin koulussa. 
Koulun merkitys nuorten elämässä ei ole yhtä vahva kuin aiemmin, ja koulu joutuu 
kilpailemaan nuorten itse valitsemien harrastusten, sosiaalisen median ja Internetistä 
saatavan rajattoman tiedon ja viihteen kanssa (Hautamäki, Kupiainen, Marjanen, 
Vainikainen & Hotulainen 2013, 8). Monet tutkimukset osoittavatkin, että motivaatio on 
lahjakkuuden taustalla. Motivaatio auttaa sitoutumaan vahvasti ja pitkäaikaisesti 
tekemiseen ja sen avulla voitetaan vaikeuksiakin. 
 
Minäkäsityksen taustalla vaikuttaviin tekijöihin saadaan tutkimuksessa erilaisia tuloksia 
riippuen hierarkkisesta yleistystasosta, joka valitaan tarkastelulle. Minäkäsitys on 
kontekstisidonnainen ja liittyy myös odotuksiin, joita muilla ihmisillä on. (Scheinin 
2000.) Tytöt uskovat pärjäävänsä musiikissa yleensä paremmin kuin pojat (Juvonen, 
Lehtonen & Ruismäki 2012, 18). Yksi mahdollinen selitys tälle on, että tytöt uskovat 
kykenevänsä poikia paremmin tunneilmaisuun, joka kuuluu musiikkiin. 
Musiikinharrastajat, niin tytöt kuin pojatkin, uskovat omaan pärjäämiseensä koulussa 
vahvemmin kuin ne, jotka eivät harrasta musiikkia. Poikkeuksena on liikunta, jossa 
niiden, jotka eivät harrasta musiikkia, minäpystyvyys on vahvempi. 
 
Suomessa noin neljännes 12–19-vuotiaista harrastaa musiikkia. Harrastus on hiukan 
yleisempi tyttöjen (31 %) kuin poikien (17 %) keskuudessa. (Juvonen, Lehtonen & 
Ruismäki 2012, 21.) Juvonen, Lehtonen ja Ruismäki (2012, 22) toteavat, että 
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musiikkiharrastus vahvistaa minäkuvaa ja minäpystyvyyttä. He pohtivat, että musiikin 
harrastaminen vaatii ponnisteluja tulosten saamiseksi, mikä saattaa näkyä 
siirtovaikutuksena muissakin aineissa ja näin vahvistaa omaa uskoa pärjäämiseen. 
Toisaalta he myös esittävät, että musiikkiharrastuksen parissa koettu menestyminen luo 
pohjaa vahvalle minäpystyvyydelle. Juvonen, Lehtonen ja Ruismäki (2012, 23) lisäävät, 
että musiikilla on kaiken kaikkiaan tasapainottava vaikutus tietopainotteiseen 
peruskoulu- ja lukio-opiskeluun. Musiikki myös lisää hyvinvointia ja viihtyvyyttä sekä 
tarjoaa onnistumisen kokemuksia niille, joiden motivaatio ja vahvuudet kohdistuvat 
enemmän tekemällä oppimiseen kuin teoreettiseen opiskeluun. Oman motivaatiotason 
arviointi on osittain kytkeytynyt myös stereotypioihin, joiden mukaan ojentaudutaan 
esimerkiksi oppimisorientoituneesti (Niemivirta 2000, 144). 
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4 Tutkimustehtävä ja tutkimuskysymykset 
 
Tämän pro gradu -työn tutkimustehtävä on tutkia soittokaveritoimintaa sen vahvuuksien 
löytämiseksi. Soittokaveritoiminta on tarkoitettu Resonaarin soitto-oppilaille sekä 
vapaaehtoisille laulu- tai soittotaitoisille ihmisille. Resonaarin työntekijät muodostavat 
parin oppilaasta ja vapaaehtoisesta soittokaverista. Yhdessä nämä harjoittelevat ja 
soittavat. Vahvuuksia etsitään vertaisoppimisen ja vapaaehtoisuuden tuomista 
mahdollisuuksista ja niissä koetuista positiivisista muutoksista. Tutkielmassa on tarkoitus 
valottaa kokemuksin ja ajatuksin muovaantuneita soitto-oppilaiden ja vapaaehtoisten 
identiteettejä. Vertaisoppimisen ja vapaaehtoisuuden vaikutusta minäkäsitykseen 
tutkitaan muutoskertomusten ja identiteettien avulla. Lisäksi tutkielmassa pohditaan 
lyhyesti oppimista edistäviä asioita, joita voisi huomioida perusopetuksessa. 
 
Tutkimuskysymykseni ovat 
  
1. Miten soittokaveritoiminta vaikuttaa minäkäsitykseen? Minkälaisia 
identiteettejä ja rooleja osallistujille rakentuu? 
 
2. Mikä on vapaaehtoisuuden merkitys soittokaveritoiminnassa? 
  
3. Miten vertaisoppiminen toteutuu soittokaveritoiminnassa ja mitä se tuo 
musiikkiharrastukseen?  
 
Hypoteesini on, että soitto-oppilaan minäkäsitys vahvistuu vertaisoppimisen ja 
vuorovaikutuksen sekä lisääntyneen soittoharjoittelun myötä. Oletan, että 
vapaaehtoisuudella koetaan olevan suuri arvo, joka saattaa näkyä sitoutumisena 
toimintaan ja soitto-oppilaaseen omana parina. Oletan, että vertaisoppiminen vahvistaa 
vuorovaikutuksen kautta motivaatiota, iloa ja oppimista sekä mahdollistaa tasavertaista 
osallistumista yhteiskunnan toimintaan musiikkiharrastuksessa ja ehkä jopa 
musiikkiharrastusta laajemmassa kontekstissa.  
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5 Tutkimuksen toteutus 
 
Laadullisen tutkimuksen teko on prosessi, johon kuuluu aiheeseen perehtyminen, 
haastattelurunkojen laatiminen, haastateltavien valinta, haastattelut, haastatteluaineiston 
jäsentäminen muun muassa litteroimalla ja järjestämällä teemoittain sekä lopuksi 
analysoiminen. Analyysini keskittyy muutoksiin kertomuksissa sekä tapahtumien että 
identiteettien näkökulmasta. Myös kertomuksiin kuuluvat arviot ovat keskeisiä 
analyysissäni. Aineiston työstäminen on usein tutkimuksen hankalin vaihe, sillä se vaatii 
ajatusten prosessointia ja teoretisointia, mikä on vahvasti induktiivinen, luova ja 
intuitiivinen prosessi. Laadullisessa tutkimuksessa yhä syvenevä ymmärrys ja tulkinta 
kulkevat koko prosessissa mukana. (Taylor & Bogdan 1998, 140–141.) 
 
5.1 Haastateltavien valinta ja esittely 
 
Tutkielmaani varten haastattelin Resonaarin soitto-oppilaita sekä näiden soittokavereita 
ja kahta soittokaverin vanhempaa. Soittokaveritoiminta kuuluu HelsinkiMission 
vapaaehtoistoimintaan. Haastateltavien valinta on osa koko tutkimusprosessia (Rapley 
2007, 26). Tein tässä suhteessa yhteistyötä Resonaarin työntekijöiden kanssa, sillä he 
tuntevat oppilaansa ja näiden soittoparit. He kutsuivat soittopareja haastatteluun 
kirjoittamaani haastattelupyyntöä käyttäen. Tarkoituksena oli saada mahdollisimman 
hyviä informantteja, jotka voivat ilmaista itseään suullisesti ja jotka ovat halukkaita 
osallistumaan tutkimukseen. 
 
Haastateltaviksi saatiin neljä soitto-oppilasta sekä kunkin soittokaveri yhteensä siis 
kahdeksan haastateltavaa, mikä vastasi alkuperäistä ajatusta haastateltavien sopivasta 
määrästä. Lisäksi kaksi vanhempaa arvioi soittokaveritoimintaa ja siihen liittyvän 
vapaaehtoisuuden merkitystä. Soitto-oppilaat olivat iältään 17–43-vuotiaita ja kävivät 
kukin Resonaarissa soittotunneilla. He soittivat kitaraa, kosketinsoittimia ja rumpuja. 
Kaksi soitti lisäksi Resonaarin bändissä. Soitto-oppilaista yksi oli nainen ja kolme miehiä. 
Kaikilla soitto-oppilailla on vakava oppimisvaikeus tai jokin kehityksellinen vamma. 
Vamman tai oppimisvaikeuden laatu ei tässä tutkimuksessa ollut oleellinen, sillä 
näkökulma oli vahvasti sidottu soittokaveritoimintaan ja sen tuomiin mahdollisuuksiin 
riippumatta henkilökohtaisista diagnooseista. En myöskään kartoittanut vapaaehtoisten 
soittokavereiden terveyteen, kehitykseen tai oppimiseen liittyviä mahdollisia tuen 
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tarpeita. Soittokaveritoiminnassa on kiteytetysti kysymys ihmisinä yhdessä toimimisesta, 
ei subjekti–objekti-asetelmasta. Yhden haastateltavan sanoja lainaten soitto-oppilaat ja 
vapaaehtoiset soittokaverit ovat vastavuoroisesti ”ihminen ihmiselle”. 
 
Sain Resonaarin soittokaveritoiminnan koordinaattorilta haastatteluun suostuvien 
soittokavereiden nimen ja puhelinnumeron sekä joissain tapauksissa myös 
sähköpostiosoitteen. Hän oli ottanut heihin ensin yhteyttä varmistaakseen heidän 
osallistumishalukkuutensa haastatteluun. Myös Resonaarin johtajat tiesivät haastateltavat 
henkilöt. Tavoitin seitsemän haastateltavaa puhelimitse ja yhden sähköpostitse, sillä 
hänen numeronsa oli vanhentunut ja oli toisen ihmisen käytössä. Sovin jokaisen kanssa 
samalle tai tulevalle viikolle haastatteluajankohdan. Esittäytyessäni puhelimessa tulevat 
haastateltavat yhdistivät mielestäni yllättävän nopeasti minut soittokaveriaiheiseen 
haastatteluun ja olivat kaikki edelleen heti halukkaita osallistumaan siihen. He olivat 
saaneet Resonaarin soittokaveritoiminnan koordinaattorilta etukäteen kirjoittamani 
haastattelupyynnön (liite 3), josta ilmeni mitä tutkin ja mitä tarkoitusta varten. 
 
Suoritin haastattelut Helsingissä ja Vantaalla useaassa eri paikassa: Resonaarin tiloissa, 
kahviloissa tai tutkimukseen osallistuvien kotona aikavälillä 20.4.–8.5.2015. Yhden 
haastattelun kesto oli noin 30 minuuttia. Haastateltavat ottivat minut erinomaisesti 
vastaan ja vastasivat avoimesti ja kattavasti kysymyksiini. 
 
Vapaaehtoiset soittokaverit olivat opiskelijoita tai työssäkäyviä iältään noin 20 ja 60 
vuoden väliltä. He halusivat tehdä vapaaehtoistyötä ja kokivat musiikkiharrastuksen 
mieluisaksi ja luontevaksi. Soittokaveritoimintaan he lähtivät mukaan ensin noin 
vuodeksi ja sen jatkuessa määrittelemättömäksi ajaksi. Soittoparit ovat tavanneet 
vähintään kaksi vuotta ja pisimmillään viisi vuotta.  
 
Tuloksissa viittaan soitto-oppilaisiin (SO) ja vapaaehtoisiin (VE). En katsonut hyväksi 
viitata vapaaehtoisiin substantiivilla vapaaehtoistyöntekijä, sillä termiin sisältyy vahva 
ristiriitaisuus vapaaehtoisuuden ja työn tuoman velvollisuuden välille. Termit soitto-
oppilas ja vapaaehtoinen kumpuavat sosiaalisesta kontekstista, josta kummatkin ovat 
soittoparitoimintaan tulleet mukaan. Molemmat ovat toisilleen soittokavereita. Joskus 
käytän myös termiä soittopari, kun viittaan kahteen soittokaveriin, joista toinen on 
Resonaarin soitto-oppilas ja toinen vapaaehtoinen. 
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5.2  Haastattelu aineistonkeruumenetelmänä 
 
Yhteensä minulla oli kahdeksan tuntia nauhoitettua haastatteluaineistoa sekä kirjallisia 
muistiinpanoja, joissa oli ainakin avainsanoja ja niihin liittyviä arvioita tai 
tapahtumaketjuja. Litteroin haastattelut karkeaa litterointitapaa käyttäen. Yksittäiset 
epäselvästi artikuloidut sanat jätin omaan arvoonsa ja kirjoitin joka ajatuksen auki 
mahdollisimman tarkasti haastateltavan puhetyyliä noudattaen. Merkkasin myös 
mahdollisen naurun tai innostuksen, mutta yleiskuvauksen tunnelmasta ja tärkeimmistä 
asioista tein erikseen heti haastattelun jälkeen. Litteroitua tekstiä minulla oli 22 A4-
kokoista sivua rivivälillä 1. Käsinkirjoitettuja muistiinpanoja minulla oli 10 sivua. 
 
Numeroin soitto-oppilaiden haastattelut juoksevalla numeroinnilla 1–4 
haastattelujärjestyksessä. Numeroin vastaavasti vapaaehtoisten soittokaverien 
haastattelut samoin 1–4 siten, että soitto-oppilas numero 1 oli vapaaehtoinen numero 1:n 
pari ja niin edelleen. Parilla oli siis yhteinen numero. Haastatteluun osallistuneita 
vanhempia oli kaksi. Heitä en numeroinut erikseen, vaan sisällytin heidän vastauksensa 
kyseisen soitto-oppilaan haastattelulitteraattiin 
 
Sanallista materiaalia tutkittaessa, oli se sitten puhuttua tai kirjoitettua, mahdollinen 
monitulkintaisuus on aina otettava tietoisesti huomioon (Fontana & Frey 2000, 645). 
Epätäsmällisestä lähtökohdastaan huolimatta juuri kieli on useissa laadullisen 
tutkimuksen tutkimustavoissa avainasemassa. Haastattelu aineistonkeruumenetelmänä 
kuuluu näihin metodeihin, joissa kieli on keskiössä. Kielen lisäksi haastattelussa itse 
haastattelutilanne saattaa vaikuttaa ohjailevasti tutkimuksen kulkuun. Haastattelija ja 
haastateltava ovat valmiiksi tietynlaisessa asemassa toisiinsa nähden, jolloin tutkimuksen 
motiivit, ennakkoasenteet ja interpersoonallinen valta-asema antavat raamit aineistolle. 
(Fontana & Frey 2000.) 
 
Haastattelu soveltuu aineistonkeruumenetelmäksi, kun halutaan mahdollisimman 
täsmällistä tietoa tiettyihin kysymyksiin. Tutkimuksessani tutkimuskysymykset 
nivoutuivat kolmeen asiaan: minäkäsitykseen, vapaaehtoisuuteen ja vertaisoppimiseen. 
Laadin kaksi eri haastattelurunkoa sen perusteella, ketä haastattelen. Soitto-oppilaille 
tekemäni haastattelu (liite 1) perustuu Eliana Noemi Sabehin artikkeliin tukea tarvitsevien 
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lasten minäkäsityksestä (El autoconcepto en niños con necesidades educativas 
especiales, 2002) ja soittopareille tekemäni haastattelu (liite 2) puolestaan Henrietta 
Grönlundin väitöskirjaan vapaaehtoistoiminnasta Suomessa (Volunteerism as a mirror of 
individuals and society: reflections from young adults in Finland, 2012). 
 
Haastatteluissa pidin kysymyspaperia silmieni alla, kirjoitin muistiinpanoja isoon 
vihkoon ja annoin ohjeeksi haastateltavalle, että hän saa kertoa kysymästäni aiheesta niin 
vuolaasti, kuin haluaa ja että minä kysyn sitten tarvittaessa lisäkysymyksiä. Lupapaperin 
täyttäminen oli aina ensimmäinen asia haastattelussa, ja se poisti mahdollista jännitystä 
sopivasti. Olin kirjoittanut ja monistanut tutkimusluvan jokaiselle haastateltavalle 
henkilölle. Kun olimme asettuneet valitsemaamme paikkaan haastattelua varten, pyysin 
haastateltavia ensin kirjoittamaan nimensä lupapaperiin, päättämään, saako haastattelun 
nauhoittaa analyysintekoa varten ja allekirjoittamaan luvan. Seitsemän kahdeksasta 
haastateltavasta oli täysi-ikäisiä, joten he allekirjoittivat luvan itse. Yksi alaikäinen tuli 
haastatteluun vanhempansa kanssa, kuten puhelimessa oli sovittu etukäteen, ja vanhempi 
allekirjoitti luvan. Osa antoi oitis luvan, osa taas halusi varmistaa, ettei heidän 
sanomisensa leviä esimerkiksi lehtiin. Vakuutin, että tallenteet ovat vain minun 
käytössäni tätä pro gradu -tutkielmaa varten. Kaikki antoivat luvan tallentaa haastattelun. 
Käytin tallentamiseen I-Padiani, ja yleensä ottaessani sen esiin kerroin, että käytän sitä 
vain puheen tallentamiseen, en kuvaa sillä. Tallentaminen onnistui hyvin jopa 
kahviloissa, joissa oli taustahälyä. Kahdeksannen haastattelun kohdalla akku loppui 
hieman ennen haastattelun loppua, mutta katsoin paremmaksi olla keskeyttämättä 
haastattelua ja olin tavallista huolellisempi muistiinpanojeni suhteen. Paljon ei jäänyt 
nauhoittamatta, sillä viimeisissä kysymyksissä oli jo jonkin verran toistoa. 
Esimerkkilainauksia en olisi saanut puuttuvasta osasta, jos olisin katsonut siellä olevan 
jotain oleellista. 
 
Esitin sekä soitto-oppilaille että vapaaehtoisille soittopareille seitsemän teemakysymystä, 
joihin esitin täsmentäviä ja laajentavia lisäkysymyksiä haastattelurungon kysymyksistä. 
Usein haastateltavat kertoivat oma-aloitteisesti tutkimuksen kannalta tärkeitä asioita 
kysymättäkin, kun saivat vain aihealueen. Nämä kokonaisuudet olivat seuraavat: 
 
1. Kerro itsestäsi ja musiikillisesta taustastasi. 
2. Miten lähdit mukaan soittokaveritoimintaan? 
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3. Kerro soittokaveristasi. 
4. Mitä teette yhdessä? 
5. Mitä toiminta merkitsee sinulle? Entä soittoparillesi? Onko sillä merkitystä myös 
muille? 
6. Mitä vapaaehtoisuus tuo toimintaan? 
7. Mikä on kuvionuottien merkitys? 
 
Soitto-oppilaille osoitin lisäksi kuusi arvioivaa kysymystä, joihin pyysin vastaamaan 
numeroasteikkoa käyttäen. Asteikko oli kouluasteikko 4–10. Kysymykset ja 
vastausasteikot olivat paperilla, mutta näytin asteikon haastateltaville suurennettuna. 
Minulla oli matematiikan harjoittelutuntia varten tekemiäni numerokiekkoja apuna. 
Kiekot olivat kartonkia ja halkaisijaltaan noin 25 cm. Yksi kiekko vastasi aina yhtä 
numeroa. Jokaisen kiekon keskellä oli mustalla paksuhkolla tussilla kirjoittamani 
numero. Kaikki kiekot olivat erivärisiä. Värit oli valittu lähes satunnaisesti eli väreillä ei 
ollut loogista keskinäistä järjestystä paitsi, että ne erottuivat selkeästi viereisistä väreistä, 
kun kiekot asetettiin lukujonoksi. Asetin numerot selkeästi peräkkäin ja selitin 
haastateltavalle niiden merkityksen. 
 
Aloitin selityksen jommastakummasta päästä ja kerroin vivahteista keskivaiheille 
tultaessa. Keskikohdan selitin omana tapauksenaan: "Seitsemän tarkoittaa, ettei ole 
selkeästi hyvä eikä huonokaan. Ei oikein tiedä. Tai voi olla niin, että joskus on hyvä ja 
joskus taas huono." Sitten etenin kohti toista päätä kertoen välissä olevien numeroiden 
merkityksen. 10 edusti "huippuhyvää", 9 "tosi hyvää" ja 8 "hyvää". Toisessa päässä 4 
tarkoitti, että "on tosi huono", 5 että "osaa vähän huonosti" ja 6 että "osaa jonkin verran 
muttei kovin hyvin". Lopuksi kertasin vielä perusarvion 7:n molemmin puolin (joko 
huono tai hyvä) sekä ääripäiden merkityksen korostamalla "huippua". Haastateltavat 
kuuntelivat kaikki aivan hiljaa yksityiskohtaista selitystäni keskeyttämättä minua. En 
ollut aivan varma, oliko asia liian helppo heille ja he odottivat jo varsinaista sisällöllistä 
kysymystä vai, oliko se heille epäselvä. Kysyin ennen arvioitavien kysymysten 
esittämistä, vaikuttiko tämä selkeältä. Kaikki osoittivat, että olivat valmiita jatkamaan 
nyökkäämällä tai vastaamalla myöntävästi. Huomasin jälkeenpäin, etten käyttänyt 
eksplisiittisesti 7:n alapuolella olevista numeroista sanaa "huono" ja sen nyansseja, vaan 
sekoitin heikkoihin arvosanoihin selityksiä vähäisestä osaamisesta tai ettei osaa ollenkaan 
4:n kohdalla. Tämä saattoi tietysti olla vastaajalle hämmentävää, sillä vähänkin soittava 
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voi osata soittaa soitettavansa hyvin. Termien sekoittaminen oli minun 
huolimattomuuttani haastattelutilanteessa. Toivottavaa on, etten jättänyt soitto-oppilaille 
sellaista käsitystä, että jos osaa vasta vähän ja täytyy vielä harjoitella, on siksi huono 
soittaja. 
 
Soitto-oppilaat saivat vastata arviointeihin sanomalla numeron tai värin tai osoittamalla 
sitä. Yhdessä tapauksessa kiekkojana osoittautui sikäli oivalliseksi välineeksi, että 
haastateltava hahmotti siitä sen eri puolet ja vastasi valiten joko hyvän puolen tai huonon 
puolen. Yksi vastaaja käytti osoittamista apunaan ja sanoi "tuolla", mikä oli täysin selkeä 
vastaus. Kaksi vastaajaa käytti yksinomaan numeroita puheessaan. Numero 10 oli 
kaikkein valituin vastausvaihtoehto. Yksi haastateltava sanoikin neljännen kysymyksen 
kohdalla: "Mä mietin koko ajan tota kymppii." Toinen vastaaja päätti jo etukäteen kahden 
kysymyksen jälkeen, että kaikki on joka tapauksessa "tolla puolella" eli kymmenen tai 
kymmenen lähettyviltä. Hänen kohdallaan ohitin seuraavat arviot ja jatkoin haastattelua. 
Joillekin levitetyt numerot olivat vaihtelua ja kuin pieni taukopeli muiden kysymysten 
lomassa. Sellaiseksi olin sen ajatellutkin. Kaksi vastaajaa mainitsi asteikolta yhden 
muunkin numeron kuin kymmenen, mikä osoitti ainakin heidän kohdallaan, että asteikko 
oli käyttökelpoinen. He myös perustelivat arvionsa sanallisesti koherentisti. 
 
Haastattelin yhtä haastateltavaa kerrallaan. Seitsemässä tapauksessa haastateltava oli 
yksin haastattelutilanteessa minun kanssani. Yksi haastateltava tuli haastatteluun yhdessä 
vanhempansa kanssa. Haastattelut pidettiin haastateltavan kannalta sopivassa paikassa. 
Tapasin kolme vapaaehtoista Helsingin keskustan kolmessa eri kahvilassa. Valitsimme 
pöydän niin, että istuimme oman pöydän ääressä kahdestaan mahdollisimman hiljaisessa 
ja muutenkin häiriöttömässä paikassa, jossa ei esimerkiksi ollut jatkuvasti ohikulkijoita. 
Kahvilat olivat paikkoina rentoutta ja tuttavallisuutta luovia, mikä saattoi avoimen 
kerronnan ja keskustelun kannalta olla hyvä asia. Toisaalta kahvilassa oli aina muitakin 
ihmisiä, mistä syystä haastateltava saattoi miettiä tarkemmin, mitä sanoo tai jättää 
sanomatta. Kuuluvuus oli kuitenkin joka kahvilassa hyvä ja haastattelutilanteet mukavia. 
 
Yhden vapaaehtoisen tapasin Helsingin yliopiston tiloissa. Olimme ajatelleet istua 
kahvilassa haastattelun ajan, mutta monet opiskelijat pitivät juuri silloin ruokataukoa, ja 
lähellämme olevat ruokalat ja kahvilat olivat suhteellisen meluisia ja täysiä. Siksi 
päädyimme yliopiston Porthania-rakennuksen alakertaan, jossa haastateltava istui 
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rennosti sivuun asetetulla pöydällä. Vaikka itse seisoin vieressä, katsoin hyväksi riisua 
takkini pois osoittaakseni, että olen tässä haastateltavaa varten enkä ohikulkumatkalla 
kyselemässä jotain. Luulen sen poistaneen epämääräisyyttä tilanteesta, jossa puitteet 
olivat spontaanisti valitut paremman puutteessa. I-Padikin, jolla nauhoitin keskustelun, 
oli ison kierrätyspaperiastian kannen päällä. Hullunkurinen asetelma ei näyttänyt 
häiritsevän haastatteluun keskittymistä ja sen yleistä kulkua. Haastateltava kertoi jopa 
kevennykseksi, että oli matkustanut melko huolettomasti joissain Aasian suurista 
kaupungeista tilanteissa, joissa olosuhteet eivät olleet mitä mukavimmat. Näin hän osoitti, 
että haastattelupaikka oli hänelle aivan sopiva. Niin se oli minullekin. 
 
Soitto-oppilaista yksi toivoi haastattelun tapahtuvan Resonaarin tiloissa, sillä se oli 
hänelle tuttu paikka, ja hän pääsi sinne julkisilla liikennevälineillä helposti yksin. Saimme 
käyttöömme tyhjän luokan, jossa istuimme kutakuinkin vastakkain tuoleilla. 
Kolmannella tuolilla vieressämme oli nauhoittava I-padini. Pidin muistiinpanovihkoa 
sylissäni ja jouduin käyttämään lattiatilaa numerokiekkojen asettelemiseen vierekkäin. 
Luultavasti se ei kuitenkaan häirinnyt haastattelun kulkua. Itse asiassa, koska 
numerokiekot eivät olleet pöydän korkeudella välissämme häiriten katseen 
kiinnittymisellä niihin turhaan, jätin ne lattialle haastattelun loppuun asti. En halunnut 
kyykistyä keräämään papereita lattialta, koska siirtymä seuraavaan asiaan oli jo 
tapahtunut luontevasti. Toisaalta juuri tässä haastattelussa haastateltava palasi vielä 
lopuksi oma-aloitteisesti numeroihin ja täsmensi vastaustaan. Näin saattoi käydä kenties 
vain hänen kohdallaan, koska hänellä oli vielä visuaalinen apu muistin tukena, kun taas 
muut saivat toki lisätä vielä, mitä mieleen tuli mutta ilman numeroiden näkemistä. 
 
Toisen soitto-oppilaan tapasin hänen kotonaan. Hän asui asuntolassa, ja hän johdatti 
minut kodikkaaseen keittiöön haastattelua varten. Hän veti myös keittiön oven kiinni 
korostaen tilanteen vaatimaa rauhaa. Istuimme vastakkain pöydän ääressä. Haastateltava 
vaikutti keskittyneeltä ja oli erittäin kohtelias minua kohtaan. Hän muun muassa tuli 
minua vastaan kerrostalon alaovelle ja teititteli minua. Hänen lauserakenteensa olivat 
toisinaan hiukan katkonaisia, mikä teki ymmärtämisestä haastavaa. Kun välillä toistin 
ymmärtämäni vastauksen hänelle, hän saattoi ponnekkaasti ilmaista, että juuri noin hän 
oli tarkoittanut: "Joo, joo, kyllä, kyllä."   
 
Kolmannen soitto-oppilaan tapasin tämän vanhempien kodissa, jossa haastateltava oli 
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viikonloppuvierailulla. Siinä yhteydessä sain myös lyhyesti esittää muutaman 
kysymyksen tämän soitto-oppilaan vanhemmalle. Soitto-oppilas oli sananmukaisesti kuin 
kotonaan paljaat jalat mukavasti sohvalle nostettuina. Haastateltava istui sivuttain minuun 
nähden ja vastasi varsin lyhytsanaisesti kysymyksiini. Kenties kodikas rento tunnelma 
Coca-Colan ääressä herpaannutti hänen keskittymistään välillä. Minä ikään kuin astuin 
hänen tontilleen tullessani hänen omaan huoneeseensa. Hän osoitti kuitenkin olleensa 
innoissaan haastattelusta ja otti minut lämpimästi vastaan. Pöydällä oli keksipurkki, 
juomista ja kaksi lasia valmiiksi katettuina, kun saavuin. 
 
Neljättä soitto-oppilasta haastattelin kotonani. Hän tuli vanhempansa saattamana 
luokseni, koska matka oli heille suhteellisen helposti ajettavissa autolla, ja he toivoivat 
haastattelun tapahtuvan pikemmin illalla kuin päiväsaikaan. Tässäkin yhteydessä sain 
kysyä joitain kysymyksiä vanhemmalta. Soitto-oppilas oli puhelias ja hyväntuulinen. 
Kotonamme oleva piano sai hänet myös kyselemään minulta asioita 
musiikkiharrastukseeni liittyen. 
 
Kaikki haastateltavat olivat erittäin hyviä informantteja tätä tutkielmaa varten. He 
vastasivat asianmukaisesti ja muodostaen spontaaneja kertomuksia kokemuksistaan ja 
tapahtumista (vrt. Hänninen 1999, 58; Phoenix 20111, 64). Eniten minua jännitti, miten 
minut otettaisiin vastaan haastattelijana. Jokainen haastateltava suhtautui tutkielmani 
aiheeseen arvostavasti ja kysymyksiini avoimesti. He antoivat arvokasta tietoa 
tutkielmaani. Jokainen uusi kohtaaminen oli hiukan jännittävä minulle. Haastattelut 
osoittautuivat kuitenkin tutkielmanteon varsinaisiksi helmihetkiksi, kun kohtaamiset 
olivat luontevia ja mukavia. 
 
Haastattelu aineistonkeruumenetelmänä sijoittuu yhteiseen kenttään etnografian ja osal-
listuvan havainnoinnin kanssa. Haastatteluun liittyy myös erottamattomasti interpersoo-
nalliset muuttujat ja tilannetekijät. (Fontana & Frey 2000, 652, 659.) Fontana ja Frey 
(2000, 652) toteavat, että strukturoimaton haastattelu saattaa antaa laajempaa tietoa kuin 
muut haastattelumuodot laadullisen luonteensa ansiosta. Tutkimuksessani on siis luotet-
tavampaa edetä aihepiireittäin puolistrukturoidusti ja antaa haastateltavien antaa tärkeäksi 
arvioimaansa informaatiota pikemmin kuin kysyä heiltä strukturoidusti kaikki samat ky-
symykset, joihin vastausmahdollisuudet ovat suppeammat (vrt. Fontana & Frey 2000, 
  
30 
649). Rapley (2007, 16) muistuttaa, että haastateltava ja haastattelija luovat yhdessä haas-
tattelutilanteessa sen todellisuuden, jota tutkija jatkossa analysoi. Toinen lähestymistapa 
on hänen mukaansa yrittää koota haastattelutilanteen ulkopuolista todellisuutta. Tähän 
jälkimmäiseen tavoitteeseen haluan itsekin pyrkiä, mutta oletan, että on realistisempaa 
todeta, että vaikutan sekä persoonana että haastattelutilanteen kautta syntyvään todelli-
suuteen. Ruusuvuori ja Tiittula (2005, 29–31) huomauttavat myös, että haastattelija voi 
houkutella vastauksia ja antaa apusanoja, joiden avulla hän rakentaa vastausta yhdessä 
haastateltavan kanssa. 
 
Vastaajan äänen kuuluville saaminen on keskeistä (Marcus & Fischer 1986 teoksessa 
Fontana & Frey 2000, 649). Tämä tarkoittaa haastattelijan rooliin liittyvän vallan 
minimoimista. Fontanan ja Freyn (2000, 658) mukaan tyypilliseen haastattelutilanteeseen 
kuuluu hierarkkisuutta, jossa vastaaja on alisteisessa asemassa haastattelijaan nähden. 
Toisaalta haastateltava on asiantuntija, jonka puoleen tutkija kääntyy saadakseen tietoa 
(Ruusuvuori & Tiittula 2005, 33; Ruusuvuori & Nikander). Haastattelutilanne ei ole 
vastavuoroinen tilanne, koska haastattelijan ei esimerkiksi kuulu esittää omia 
näkemyksiään käsitellyistä aiheista. Fontana ja Frey (2000, 658) kuvaavat keskustelun 
ympärille punoutuvaa haastattelua yksipuoliseksi näennäiskeskusteluksi. Tästä seuraa 
Finen (1983–1984 teoksessa Fontana & Frey 2000, 658) nostama ihmistutkimukselle 
luonteenomainen eettinen epäkohta, jossa ihmisiä tutkitaan opportunistisista syistä. 
Haastattelijan henkilökohtaiset ominaisuudet vaikuttavat niin ikään väistämättä 
haastatteluun. 
 
Haastattelijalla onkin oleellinen psykososiaalinen rooli muun muassa jään murtamisessa, 
luottamuksen herättämisessä ja haastattelun kulussa yleensä. Haastattelijan roolia 
ihmisenä ihmisen kanssa ei voi väistää. (Fontana & Frey 2000; Rapley 2007, 18–19, 25; 
Ruusuvuori & Tiittula 2005, 41.) Fontana ja Frey (2000, 660–661) pohtivat jopa 
nonverbaalien tekniikoiden tärkeyttä haastattelussa. Näitä ovat muun muassa eleet, 
asennot, asemoituminen haastateltavaan nähden, puheen nopeus, hiljaisuuksien kesto 
keskustelussa sekä paralingvistiset muuttujat kuten äänenvoimakkuus ja -laatu. 
Haastattelijan on oltava yhtaikaa asenteeltaan neutraali ja kiinnostunut (Rapley 2007, 20). 
 
5.3 Haastatteluaineiston kerronnallinen analyysi 
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Rapleyn (2007, 26) mukaan analyysin tekeminen on koko tutkimuksenteon läpi jatkuva 
prosessi aina haastatteluun valmistautumisesta saakka. Tutkimusaiheesta kiinnostuminen 
ja siihen tutustuminen, akateemisten artikkeleiden lukeminen ja alustavien 
haastattelukysymysten laatiminen ovat jo osa prosessia, johon palataan haastateltavien 
kanssa ja sittemmin tutkijana yhä uudestaan. Analyysi on siis kaiken kaikkiaan tiedon 
tuottamista (Rapley 2007, 27). Rapleyta mukaillen kirjasin heti haastattelun jälkeen 
muistiin tilanteen tunnelmia, sujuvuutta ja muita huomionarvoisia seikkoja, jotka 
saattoivat puuttua nauhoituksista ja haastateltavan sanallisesta viestistä. Samalla 
haastatellusta henkilöstä tuli osa laajempaa tutkimuksellista kokonaisuutta. 
Haastattelutilanteessa tutkija suhtautuu haastateltavaan yksilönä, mutta sen jälkeen hän 
sijoittaa tämän osaksi tutkimusta ja pyrkii häivyttämään yksilön merkitystä. Rapley 
(2007, 29) huomauttaa, että näin saattaa käydä jo haastattelutilanteessa, jos haastateltava 
suhtautuu haastateltavaan ikään kuin tämä edustaisi joukkoa. Analyysiprosessissa tämä 
on oleellinen seikka, sillä se vaikuttaa osaltaan tiedon tuottamiseen ja siten 
tutkimustuloksiin.   
 
Kysyin kerätyltä aineistolta tutkimuskysymysten kannalta relevantteja kysymyksiä, jotka 
eivät ole samoja kuin tutkimuskysymykset tai haastattelukysymykset (Ruusuvuori, 
Nikander & Hyvärinen 2010, 13). Aineistoon kohdistuvat kysymykset määrittivät sitä, 
miten käsittelin aineistoa. Tarkoitukseni oli löytää aineistosta subjektiivisen kerronnan 
kautta yhteisiä tekijöitä, jotka selittävät soittoparitoimintaa ja sen vahvuuksia. Analyysini 
ei kuitenkaan tukenut suoraa yleistystä. Tästä syystä erittelin laadulliselle tutkimukselle 
ominaisen tavan mukaan vastaajien eri näkemyksiä.. Jaottelin aineistoni kolmen 
avainsanan alle: minäkäsitys, vapaaehtoisuus ja vertaisoppiminen, joka tässä tapauksessa 
toteutui parisoittona. Alakategorioita tuli sen myötä, että tarkastelin näistä jokaista 
identiteettien, kuvailun, juonellisen kerronnan ja arvioiden näkökulmasta. Lähestyin näin 
jaoteltua aineistoani narratiivisen lähestymistavan mukaan. Valintaani vaikutti useampi 
tekijä. 
 
Tarkoitukseni oli keskittyä haastatteluaineiston sisällöllisiin kysymyksiin, ei niinkään 
tapoihin esittää niitä. Analyysimenetelmän valinta eteni poissulkemalla ensin 
menetelmiä, joita en katsonut parhaiksi mahdollisiksi juuri tähän tutkimukseen. Näin 
ollen rajasin kontekstin siten, etten liittänyt tutkimukseen haastattelun ulkopuolista 
havainnointia tai etnografista otetta. En toisaalta myöskään halunnut käsitellä 
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haastatteluaineistoa vain tilannesidonnaisena tuotoksena ja edetä diskursiivisesti tai 
keskustelunanalyyttisesti. Olin mielessäni hylännyt kerronnallisen analyysitavan, sillä 
sijoitin sen pikemmin case-lähtöiseen tutkimukseen. Palasin kuitenkin kerronnallisuuteen 
hiukan yllättävällä tavalla. Katsoin nimittäin ranskalaisohjaaja Olivier Peyonin (2013) 
kehutun dokumentin Comment j'ai détesté les maths - How I Came to hate Math. Sen 
myötä havahduin huomaamaan, kuinka tottuneita olemme ilmaisemaan asioita kerronnan 
kautta. Dokumentti oli vahvasti fragmentaarinen ja kertoi omalla tavallaan tarinanpätkiä, 
jotka katsojan piti punoa yhteen tulkitakseen teoksen. Se vaikutti keskeneräiseltä kenties 
juuri siksi, että valmista tulkintaa ei ollut eikä edes ehjää kertomusta, jota olisi näppärästi 
voinut analysoida dokumenttia katsoessa. Tämä kokemus palautti mieleeni 
kerronnallisuuden vahvuudet myös tutkimuksenteossa. Päätin kokeilla itselleni uutta 
menetelmää, jonka vahvuuksiin halusin luottaa. 
 
Narratiivinen tutkimus on kiinnostunut puhutuista ja kirjoitetuista kertomuksista, joissa 
merkitykset rakentuvat ja välittyvät. Tutkimuskohteena ei ole pelkästään kertomusten 
rakentuminen, vaan samalla tutkija luo uusia kertomuksia. Pyrkimyksenä on olennaisten 
tapahtumien ja näkökulmien ymmärtäminen ja selittäminen. Tutkimuksessa on siis 
hermeneuttinen, ymmärryksen lisääntymiseen pyrkivä lähestymistapa. (Andrews, Squire 
& Tamboukou 2008, 1–4.) Tutkimukseni narratiivinen tutkimusote pohjaa käsitykseen 
tiedosta kokemuksellisena, subjektiivisena ja persoonallisena. Kertomuksien 
ainutlaatuisuuden vuoksi niistä ei ole edes tarkoitus tehdä yleistyksiä. Taustalla vaikuttaa 
sosiaalinen konstruktionismi, jonka mukaan ihmisen tieto ja identiteetti rakentuvat 
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa (Äärelä 2012). 
 
Narratologia nousee kirjallisuustieteen kentästä, mutta sosiaalitieteissä ei aina ole 
välttämätöntä erottaa tekstin, kerronnan ja tarinan tasoja toisistaan (Aaltonen & 
Leimumäki 2010, 121). Aaltonen ja Leimumäki (2010, 121) esittävät, että 
sosiaalitieteilijä ei ole aina edes kiinnostunut siitä, miten kerrotaan ja millainen kertomus 
tutkittavan kokemuksesta syntyy, vaan pikemmin siitä, mitä kerrotaan eli sisällön 
erittelystä. Hyvärinen (2010, 91) suhtautuu jyrkemmin narratiivisen lähestymistavan 
ulottuvuuksiin. Hän toteaa, että aineistolähtöinen tulkinta ulottuu vain tekstin analyysiin. 
Hänen mukaansa tarvitaan sisällön analyysiä, jotta päästään tekstitason alla olevaan 
tarinan tasoon eli haastateltavan tosielämään. Tutkimuksessani ohitin tekstin, tarinan ja 
kertomuksen käsitteelliset tasot, sillä tarkoitukseni oli kiinnittää huomiota siihen, mitä 
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kerrotaan eli sisältöön eikä muotoon. Tosin muoto, sisältö ja funktio muodostavat 
kokonaisuuden, jota ei ole edes tarpeen pilkkoa tässä tutkimuksessa. Hyvärisen (2010, 
90) mukaan kertomuksen analyysi on aina tutkijan itsensä muovaama aineistoon 
sopivaksi. Yhtä vakiintunutta narratiivisen analyysin metodia tai analyysimallia ei ole, 
eikä sellaisen luominen olisi edes uskottavaa (Andrews, Squire & Tamboukou 2008, 1–
4; Hyvärinen 2010, 90). Keräsin haastatteluaineistosta ensin kertomuskatkelmat ja annoin 
niille kontekstiin liittyvän funktion laatimani jaottelun perusteella (Hyvärinen 2010, 90–
91). 
 
Aloitin kirjallisen analyysinteon kiteyttämällä haastattelun tunnelman, haastateltavan 
päällimmäisiä ilmaistuja tunteita ja keskeisimmät vastaukset, joita haastateltava oli 
saattanut painottaa tai toistaa haastattelun aikana. Seuraavaksi litteroin haastattelut. Se oli 
tarkka vaihe työssä. Kuuntelin usein monta kertaa saman katkelman saadakseni varmasti 
haastatellun omat sanakäänteet paperille. Tulostettuani litteraatit luin ne läpi ja muistelin 
haastattelutilanteita. Jokaisesta oli elävänä mielessäni esimerkiksi asenteita, ilmeitä, 
asentoja, puhetyyli ja sisällöllisiä asioita. 
 
Aloin sitten työskennellä identiteettien parissa. Kirjoitin tyhjille papereille käsin 
analyysiani. Kirjoitin ensin työotsikot itselleni muistutukseksi siitä, miten on tarkoitus 
jaotella aineistoani. Etenin tietyllä tavalla sisällönanalyysiä käyttäen, kuitenkin niin, että 
narratiivinen tutkimusote sai vaikuttaa tulosten kokoamiseen ja tulkintaan. Tein taulukon, 
johon kokosin sarakkeittain 1) ideaalit roolit, 2) osallistujaroolit ja 3) sosiaaliset / 
institutionaaliset roolit. Vaakariveille kirjasin yhden haastateltavan kerrallaan. 
Ryhmittelin haastateltavan identiteetit paitsi roolien perusteella myös sen perusteella, 
ketä rooli koskee: itseä, soittokaveria, itseä soittokaverin oletetusta näkökulmasta tai 
jotain muuta esim. vapaaehtoisen kertomana soittokaverin vanhemman oletettuja 
ajatuksia soittokaverista. Käsialani on pientä ja tiivistä. Niinpä kokosin vapaaehtoisten 
haastatteluista nousseet identiteetit yhdelle A4:lle ja soittokaverien haastatteluista 
nousseet identiteetit toiselle A4:lle. Etsin sitten samankaltaisuuksia ja eroja koottujen 
identiteettien kohdalla ja raportoin ne esitellen yhteneväisyyksiä vastaajaryhmien välillä. 
Aineistoni ei tue kauttaaltaan vahvaa yleistystä, joten nostin esiin myös kuvaavia 
yksittäistapauksia.   
 
Etsin seuraavaksi kerronnallisia katkelmia. Erotin omaksi tutkimuskokonaisuudeksi 
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kuvailun, joka kertoo soittoparitoiminnasta. Sitä oli jonkin verran, mutta yleensä se oli 
luonteeltaan taustoittavaa tai selittävää. Se on tutkimuksen ymmärtämiseksi tärkeää 
tietoa, muttei tuo analyysiin syvyyttä. Siksi raportoin sen lyhyesti ja keskityin enemmän 
kerronnassa nousseisiin muutoksiin. Kertomukseen sisältyy yleensä alku, huippukohta ja 
lopetus (Hyvärinen & Löyttyniemi 2005; Fludernik 2009). Kertomukseen täytyy sisältyä 
tapahtumia. Suppeimmillaan sen voidaan katsoa koostuvan kahdesta toisiinsa liittyvästä 
tapahtumasta esimerkiksi: ”Painoin nappia. Hissi lähti alaspäin.” Toisaalta 
lauseessa ”Kaaduin.” on jo sisäisesti ajatus muutoksesta, sillä ennen kaatumista toimija 
oli varmasti pystyssä. Lause siis sisältää kaksi toisiinsa kausaalisuhteella liitettyä 
tapahtumaa. Hyvärinen ja Löyttyniemi (2005, 190) korostavat kokemuksen ja tunteen 
välittämisen tärkeyttä kertomuksessa. Siksi myös arviot ovat tutkielmassani keskeisessä 
asemassa. Käsittelin niitä varsinaisista muutostapahtumista erillisinä, jotta analyysi ja 
raportointi olisivat mahdollisimman johdonmukaisia. Juuri muutos, transformaatio ja 
prosessi ovat kerronnallisen tutkimuksen keskeisiä asioita (Hyvärinen & Löyttyniemi 
2005, 190).  Vaikka kerrontaa on ympärillämme kaikkialla, kaikki ei ole kerrontaa 
(Aaltonen & Leimumäki 2010). Fludernik (2009) toteaa, ettei kerronnallisuus ole joko-
tai-asetelmassa, vaan kerronnallisuutta voi olla paksusti tai ohuesti.  
 
Suhtauduin haastatteluaineistoon funktionaalisesti eli pyrin erittelemään, mitä jollain 
kerronnalla on haluttu sanoa riippumatta kerronnan muodosta ja tavasta. Etsin teemoittain 
järjestellystä aineistoani kolmenlaista kerrontatyyppiä: kuvailevaa, tapahtumasarjoja 
jäsentävää ja arvioivaa. Näistä tutkimuksen kannalta tärkeimpiä tyyppejä olivat 
tapahtumat ja arviot. Tapahtumaketjuissa oli oleellista löytää murrosvaiheita, joissa jokin 
muuttuu. Asetelmallisesti tämä tarkoittaa ennen-jälkeen -typologiaa, jossa jokin seikka 
on johtanut muutokseen. 
 
Arvioiden analyysi puolestaan antoi tietoa haastateltavien kokemuksista. Soittajat, joita 
haastattelin, kertoivat omasta näkökulmastaan, mikä on hyvää ja toimivaa, mikä vaikeaa 
ja kenties muutosta kaipaavaa. Nämä arviot nousivat sekä kokemuksista että valmiista 
ajatuksista hyvistä ja huonoista toimintatavoista. Haastateltavien arviot olivat 
tutkimukselle arvokkaita, sillä niiden avulla sain tietoa, joka saattaisi vääristyä pelkän 
havainnoinnin kautta. Silloin nimittäin tutkija arvioisi tilanteita, tunnelmia, onnistumisia 
ja epäonnistumisia, mutta saattaisi tulkita ne väärin siinä tilanteessa. Analyysini 
kolmijako kuvailuun, tapahtumiin ja arvioihin perustuu toisaalta William Labovin ja 
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Joshua Waletzkyn (1967, 1997) esittämään rakennemalliin ja toisaalta filosofi Zeno 
Vendlerin (1967) erotteluun. Siinä pureudutaan kuuden osion (tiivistelmä, orientaatio, 
mutkistuva toiminta, lopputulos, arviointi ja kooda) avulla kerronnan etenemiseen. Koska 
tutkimuksessani kerronnan eteneminen ei ole keskiössä, jätän tekstuaalista rakennetta 
analysoivat osiot pois. 
 
Kuvaileva kerronta voi pitää sisällään tilan käsitteen, jonka Vendler (1967 teoksessa 
Hyvärinen 2010, 98) esittelee yhtenä kerronnan ulottuvuutena. Tilalla hän viittaa 
olotilaan, joka voi olla pysyvä tai ohimenevä. Tähän kategoriaan liittyy tiiviisti myös 
kielitieteilijä Hallidayn suhdeprosessit sekä kertojan käsitys omasta asemastaan, 
roolistaan ja minuuden kokemuksesta. Näin ollen sisällytän kuvailuun haastateltavien 
pohdinnat identiteetistä. Muita Vendlerin esittelemiä ulottuvuuksia ovat prosessi, 
suoritukset ja saavutukset. Nämä kolme ulottuvuutta sisältyvät kolmijakoni osioon 
"tapahtumat", mutten pyri erittelemään tapahtumaprosesseja teon laadun mukaan kuten 
Vendler. 
 
Puheen liiallinen korostaminen ei anna oikeutusta eri tavoin kommunikoivien 
henkilöiden viesteille. Aaltonen (2005, 164) esittelee kolme tekijää, jotka saavat hänen 
mukaansa erityisen painoarvon, kun puhuminen on vaikeutunut, nimittäin puheen 
katkoksellisuus ja taukoisuus, ei-kielelliset kommunikaatiokeinot sekä vuorovaikutus 
yhteisenä toimintana. Joissain tapauksissa haastattelija muotoilee sanalliseen muotoon 
vähäpuheisen haastateltavan eleitä, joihin hän pyytää vielä haastateltavan hyväksynnän 
(Aaltonen 2005, 176, 181). Tutkimus, joka korostaa narratiivia yksilön kokemuksen 
ilmaisemisena tai sosiaalisten todellisuuksien peilinä, ohittaa usein kielen sellaisenaan 
analyysikohteena ja painottaa enemmän merkityksiä ja sosiaalisia positioita, joita kieli 
tuottaa tai heijastaa (Andrews, Squire & Tamboukou 2008, 8). Otin eleet ja muut non-
verbaalit kommunikaatiotavat huomioon puheenvuoron kaltaisina tekoina. 
 
Kontekstualisoinnin tärkeä tehtävä on selittää tutkimuskohdetta yhteydessä muihin 
asioihin (Eräsaari 2007, 157). Konteksti ymmärretään muun muassa tapaustutkimuksessa 
lähinnä merkityksen osoittamiseksi tietyissä olosuhteissa ja asiayhteydessä. Hiljaisen 
tiedon merkitys on otettava huomioon, jolloin konteksti voidaan määritellä myös 
tutkittavan sisäiseksi näkökulmaksi. (Eräsaari 2007, 152.) Tämä lähestymistapa sopii 
mielestäni myös narratiivisuuteen. Lopulta konteksti täsmentää tutkimuksen kohdetta 
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(Eräsaari 2007, 153). Kontekstin luominen tutkimuksessa on enemmän ja muuta kuin 
historiallisen taustan tai muun näkemyksen kytkemistä tutkittavaan tapaukseen. Sinänsä 
arvokas taustatieto ei ole tutkimusasetelmallisesti vielä kontekstia. Sen sijaan kontekstilla 
pyritään entistä parempaan ymmärrykseen, mikä vaatii Eräsaaren mukaan (2007, 154) 
tutkijalta kekseliäisyyttä ja jopa mielikuvitusta. Koska konteksti on näin ollen liikkuva 
ilmiö, joka toisaalta tukee tutkimuskohteen ymmärtämistä ja toisaalta luo sitä, tutkijan on 
otettava huomioon tutkimuksen hermeneuttinen kehä ja arvioitava sitä suhteessa 
tutkittavaan (Eräsaari 2007, 154–155.) Onnistunut konteksti kasvattaa toisaalta tutkijan 
ymmärrystä, mikä antaa mahdollisuuden myös oikaista virheellisiä ajatuksia (Eräsaari 
2007, 167). 
 
Tutkimuksella on myös emansipatorinen merkitys. Kertomuksilla on eheyttävä voima, ne 
jäsentävät ja johdonmukaistavat henkilön elämäntarinaa, tehden sen mielekkäämmäksi 
kertojalle ja muokaten henkilön identiteettiä tätä kautta. Kertominen tavallaan laajentaa 
yksilön tietämystä itsestään, luo jatkuvuutta ja pysyvyyttä elämään. (Andrews, Squire & 
Tamboukou 2008.) Äärelä (2012) nostaa omassa väitöstutkimuksessaan identiteetin ja 
identiteettityön merkittäväksi osaksi narratiivista tutkimusta. Hän viittaa kolmenlaiseen 
identiteetin rakentamiseen: 1) narratiiviseen, jossa identiteetti muokkaantuu kerronnan 
avulla, 2) postmodernistiseen, jossa ihmisen tulee jatkuvasti rakentaa minuuttaan 
moniarvoistuvassa yhteiskunnassa ja 3) kehityspsykologiseen, jossa tavoitellaan sisäistä 
eheyttä ja identiteetin tietoista rakentamista esimerkiksi aikuiseksi kasvamisen myötä. 
 
Kerronnan kautta luotavaan identiteettiin liittyy omaelämäkerrallinen todistus, josta 
Beverly (2000) käyttää termiä testimonio.  Kuten haastattelutilanteessa myös aineiston 
analyysivaiheessa haastateltavan äänen kuuluville saaminen on oleellista. Testimonio 
mahdollistaa todellisen vs. fiktiivisen äänen kuulumisen niissäkin piireissä tai niilläkin 
yhteiskunnan tasoilla, joissa se ei luonnollisesti esiintyisi. Testimonion avulla voidaan 
saada kuuluville nekin äänet, jotka ovat marginaalissa. Todistuksen (testimonion) 
esittäjään suhtaudutaan, kuin hänellä olisi kerronnallinen auktoriteetti. Hän ei kuitenkaan 
todistuksellaan pääse irti siitä ryhmästä, johon hänen katsotaan kuuluvan. Tutkijalla on 
näin ollen ylivalta-asema ottaa todistua vastaan ja samalla sijoittaa se katsomaansa 
kontekstiin. (Beverly 2000, 556.) Hypoteettisena esimerkkinä tästä soitto-oppilas, joka 
viitaisi testimonion tasolla itseensä ”muusikkona”, voisi siitä huolimatta olla tutkijan 
kategorisoinneissa ”erityisoppilas”. Testimonion kertojalla ei siis ole samaa valtaa kuin 
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sen vastaanottajalla ja kirjoittajalla. Tutkijana minun on otettava tämä huomioon 
identiteettejä määritellessäni. 
 
Minuuden eri ilmentymät liittyvät narratiiviseen lähestymistapaan kulttuurisessa 
prosessissa. Näin ollen identiteetin voidaan katsoa muodostuvan tarinan myötä. 
(Hänninen 1999, 60.) Erilaiset kontekstit synnyttävät erilaisia identiteettejä. Osa 
identiteeteistä ovat olemukseltaan pysyviä, osa taas hetkellisiä. Ne voivat olla peräkkäisiä 
eli toisensa pois sulkevia tai päällekkäisiä, jolloin useat identiteetit ovat voimassa 
yhtaikaa. Hänninen (1999, 60) ehdottaa identiteettien jakamista ulkoisiin ja sisäisiin sen 
mukaan, ovatko ne objektiivisia vai sisäisesti tuotettuja. Ihminen on aina ajassa ja 
paikassa elävä, mikä antaa hänelle henkilöidentiteetin. Lisäksi ihmisellä on sosiaalisiin 
tilanteisiin liittyviä identiteettejä. Nämä identiteetin muodot ovat tyypiltään ulkoisia. 
Sisäisiä taas ovat toimijaminät, moraalinen identiteetti, reflektoitu identiteetti ja 
mahdolliset minät. Sisäiset identiteetit liittyvät siis toimintaan ja ajatteluun. Mahdollinen 
minä viittaa henkilön itsensä ajatuksellisesti kehittämään minään, joka voi olla tavoite tai 
utopia.  
 
Törrönen (2010, 207) käyttää osana haastatteluaineiston analyysiä subjektiasemia, jotka 
voivat olla konstruktioita meistä erona muista tai sitten diskursiivisesti tai 
vuorovaikutustilanteessa muodostettava henkilöitä yhdistävä tekijä. Käytän 
tutkielmassani termiä identiteetti tarkoittaen myös subjektiasemien kaltaisia sosiaalisia 
identiteettejä. Törrönen (2010, 181) ehdottaa haastatteluaineiston analyysiin seuraavia 
luokituksia: toimijoiden ominaisuuksia määrittävät luokitukset, toimintaa jäsentävät 
osallistujaroolit, maailmaa kokevat näkökulmarakentajat tai vuorovaikutuksessa 
kehkeytyvät kommunikaatioasemat. 
 
Tutkielmassani tärkeitä identiteettiä määrittäviä tekijöitä olivat ajatukset ja kokemukset 
siitä, mihin sosiaaliseen ryhmään tai konstruktioon haastateltavat ilmaisivat kuuluvansa. 
Se, mihin haastateltavat kokevat kuuluvansa tai mihin heidän odotetaan kuuluvan, liittyy 
inkluusion viitekehykseen. Siksi identiteettiä ei voi ohittaa tässä tutkimuksessa. 
Muodostin Törrösen (2010), Aaltosen ja Leimumäen (2010) sekä Hyvärisen (1999) 
identiteettikategorioista tutkielmaani parhaiten kuvaavat jaottelu. Lähestyin identiteettejä 
kolmesta pääkategoriasta käsin 1) ideaaleina (minkälaisena itsensä haluaisi nähdä tai mitä 
tavoittelee), 2) osallistujarooleina (miten soittoparitoiminta muovaa subjektin ja objektin 
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rooleja ja miten ne vaikuttavat toisiinsa) ja 3) sosiaalisina tai institutionaalisina, puhujan 
ulkopuolisina ”leimoina” (erityistä tukea tarvitseva/tukihenkilö jne.). Subjektiasemien 
analyysi liittyy tiiviisti diskurssianalyysiin (Törrönen 2010, 181). Selkeyden vuoksi 
pitäydyin identiteetin käsitteessä ja analyysissa. Oleellista tietoa tutkimukseni kannalta 
tarjosivat muutoskokemukset identiteeteistä toiseen tai odotus muutoksesta, joka saattoi 
näyttäytyä tavoitteina tai unelmina saavuttaa toisenlainen identiteetti.  
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6 Tulokset 
 
 Identiteetit osana minäkuvaa 
 
Identiteetti ja identiteetin rakentaminen sekä heijastaa minäkäsitystä että muokkaa sitä 
aktiivisesti. Kertomalla omasta identiteetistään tutkittavat liittävät itsensä osaksi koko-
naisuutta esimerkiksi osaksi suurta vapaaehtoisten porukkaa. Arvioimalla toisen ihmisen 
identiteettiä asetetaan toinen osaksi kokonaisuutta suhteessa itseensä ja olemassa oleviin 
sosiaalisiin konteksteihin (Eräsaari 2005). Näin esimerkiksi vapaaehtoinen soittokaveri 
voi arvioida soittoparinsa suhteessa itseensä kaveriksi ja sosiaalisessa kontekstissa Reso-
naarin oppilaaksi. Erittelen seuraavaksi vapaaehtoisten ja soitto-oppilaiden käsityksiä 
omasta identiteetistä sekä arvioidusta soittoparin identiteetistä. Näkökulma on siis ensin 
itsensä arvioinnissa ja sitten toisen arvioinnissa. 
 
Käsittelen identiteettejä kolmessa kategoriassa. Ensimmäinen kattaa sosiaaliset ja institu-
tionaaliset identiteetit, joiden avulla lukeudutaan itseään suurempaan porukkaan. Poruk-
kaa yhdistää tietty rooli, joka on luonteeltaan yhteisön valmiiksi rakentama. Näin ollen 
porukkaan liitytään adoptoimalla porukan yhteinen tekijä määrittämään itseään. Nämä 
roolit kertovat lähinnä sosiaalisesta kontekstista, jossa kukin tutkittava kokee vaikutta-
vansa. 
 
Toinen kategoria kokoaa kaikki osallistujaroolit soittokaveritoiminnan puitteissa. Osal-
listujaroolit selventävät subjekti-objekti -asetelmia sekä omasta että soittoparin näkökul-
masta. Osallistujarooleihin sisältyy vahva kerronnallinen luonne, johon lisäksi liittyy 
usein muutoskokemuksia. Nämä ovat käsillä olevan työn keskeisimpiä tuloksia identi-
teettien kentällä. Kolmas kategoria, ideaalit roolit, valottavat toivottua muutosta identi-
teetissä. Kerronnallisuuden avulla tutkittava voi siis sijoittaa itsensä sellaiseen kontekstiin 
ja rakentaa itselleen sellaisen identiteetin, jota ei vielä voi todentaa. Koska pyrkimykset, 
tavoitteet ja unelmat ovat oleellinen osa identiteetin jatkuvaa rakennustyötä, on syytä ot-
taa myös tavoitellut identiteetit huomioon. Vaikka ideaalit roolit ovat osallistujarooleja 
suppeampi kokonaisuus tässä työssä, ne ehkä luotsaavat tutkittavien identiteettiä syvim-
min, sillä kertomalla tavoitellun identiteetin ihminen tulee paljastaneeksi itsestään enem-
män kuin, mitä hänestä voi aktuaalisesti havaita. 
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6.1.1 Sosiaaliset ja institutionaaliset roolit 
 
Vapaaehtoiset selittivät kaikki soittokaveritoimintaan tulemista asettumalla johonkin so-
siaaliseen kontekstiin, joka luontevasti johti soittoparitoimintaan. Tällaisia ovat opiskelu, 
työ tai muu vapaaehtoistoiminta. Jokaisella oli oma sosiaalinen konteksti, josta sai kipi-
nän toimintaan. Soittokaveritoimintaa luonnehtii vahvasti vapaaehtoisuus, musiikin jaka-
minen ja kaverillisuus. Vapaaehtoisuuden voidaan nähdä olevan institutionaalinen ra-
kenne, johon tutkimuksen vapaaehtoiset ovat tietoisesti hakeutuneet. Tätä nimenomaista 
vapaaehtoisuuden muotoa kuvaa musiikkiharrastus, joka on sosiaalinen konteksti. Tämän 
kontekstin sisällä vapaaehtoiset ilmoittavat löytäneensä kaverillisuuden, joka on toimin-
nan puitteissa aktiivisesti rakennettu uusi yhdistävä tekijä. Kaverillisuutta kuvattiin usein 
vieraaseen ihmiseen tutustumisen kautta. 
 
Vapaaehtoiset soittokaverit näkivät itsensä osana vapaaehtoistoimintaa, kun he kertoivat 
odotuksiaan toimintaa kohtaan. Heistä olisi tärkeää kokea yhteenkuuluvuutta muiden Re-
sonaarin soittokaverien kanssa ja saada tutustua heihin esimerkiksi järjestetyissä tapaa-
misissa. Osalla vapaaehtoisista oli myös halukkuutta saada tietoa muun muassa kehitys-
vammaisten ihmisten elämästä tai sopivasta yhteisestä tekemisestä soittokaveria tava-
tessa, jos yhdessä soittaminen ei onnistu. He osoittivat odottavansa Resonaarin taholta 
ohjausta ja yhteisöllisyyden rakentamista vapaaehtoisten välille. Tämä kertoo muun mu-
assa siitä, että vapaaehtoiset soittokaverit mielsivät itsensä osaksi sosiaalista rakennel-
maa, jossa heidän roolinsa vapaaehtoisena soittokaverina oli yhdistävä tekijä. He siis 
edelleen kytkivät itsensä vapaaehtoisten porukkaan, vaikka kaverillisuus soittokaverin 
kanssa oli tullut vapaaehtoisuutta tärkeämmäksi soittokaverin kanssa toimiessa. 
 
Vapaaehtoiset näkivät soitto-oppilaiden kuuluvan ensin toiseen institutionaaliseen kons-
truktioon kuin itse. Osalle ikäero oli tekijä, joka erotti heidän kokemusmaailmansa toisis-
taan. Toisille kehityksellinen erityisyys tai erilainen musiikkitausta- tai maku oli vierautta 
aiheuttavaa. Yhteiseen sosiaaliseen kontekstiin päästiin yhteisen kiinnostuksen kohteen 
kautta. Musiikin avulla jokainen soittopari rakensi toiminnallisen sosiaalisen kontekstin, 
jossa vieraus muuttui kaverillisuudeksi.  
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Soitto-oppilaat eivät sijoittaneet itseään mihinkään sellaiseen sosiaaliseen kontekstiin, 
joka selittäisi soittoparitoiminnan heidän kohdallaan. He kaikki näkivät soittoparinsa soit-
tokaverina, jonka taustalla sosiaalisena kontekstina he kokivat olevan yksiselitteisesti Re-
sonaarin. Huomionarvoista on se, miten kokemuksellinen yhteys vapaaehtoiseen oli muo-
dostunut haastateltaville soitto-oppilaille elämän jonkinlaiseksi sisällöksi ja vakiintu-
neeksi läsnäoloksi. Verrattuna tähän läsnäolon konstruktioon vapaaehtoiset mielsivät 
soittokaveritoiminnan enemmän oheistoiminnaksi omassa elämässään. Vakiintuneen läs-
näolon konstruktiota kuvaa muun muassa seuraavanlainen kerronta, jossa yhteyttä selite-
tään sekä jo toteutuneilla tapahtumilla että edelleen jatkuvalla toiminnalla. Toimintaa il-
mentävät yhdessä sovitut tavat.   
 
- Ja sitten me käydään sitten jossakin. Meil on kerran niin kerran vuodessa silleen että jou-
lukuussa mennään johonkin syömään – ja pitämään hauskaa. (SO3) 
 
- Mä niinkun nään et mä oon ihan oikeesti hänen ystävänsä, ja hän välittää musta ja hänelle 
on tärkeetä et mä käyn siellä. Ja hän laittaa aina siihen jääkaapin oveen, hänel on sellanen 
lista mihin hän kirjottaa aina kun mä oon käyny. Ja nyt kun mä menin sinne viimeks niin 
mä katoin niin hän on merkannut kevääseen 2019 asti valmiin listan. Se oli jotenkin niin-
kun liikuttavaa. Et se ei oo niinkun semmosta et mä oon niinkun nyt hänen kaveri ja sit… 
vaan hän niinkun ajattelee sillain et me ollaan nyt kavereita ja me ollaan aina kavereita. 
(VE4)  
Toiminnan toistuvuus ja vakiintuneisuus sekä perfektimuotojen puute ovat tekijöitä, jotka 
luovat kerrontaan jatkuvuutta. Soitto-oppilaiden kerronnassa ei myöskään mietitä toimin-
taan sitoutumista. Musiikki on erottamaton osa heidän elämäänsä. Soitto-oppilaat näyttä-
vät ottavan myös vapaaehtoiset soittokaverinsa osaksi heidän musiikkimaailmaansa.  
 
6.1.2 Osallistujaroolit 
 
Vapaaehtoiset selittivät osallistumistaan soittokaveritoimintaan musiikin osaamisella: he 
laulavat, soittavat, harrastavat musiikkia, käyttävät musiikkia työssään tai ovat koulutet-
tuja muusikoita ja haluavat jakaa musiikkia toisten ihmisten kanssa. Rooliaan toiminnassa 
he kuvasivat toiminnan nimen mukaisesti: he ovat kavereita. Kaverisuhde on positiivi-
sesta kuvailusta huolimatta epäsymmetrinen. Vapaaehtoiset kertoivat toimivansa soitto-
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parinsa ehdoilla. Soitto-oppilas valitsee laulut, musiikkityylin, tapaamisen luonteen ja si-
sällön. Vapaaehtoisten rooliin kuuluu mukautuminen soittoparin toiveisiin ja tavoittei-
siin. Näin ollen vapaaehtoiset ovat toisinaan tukijan roolissa, positiivista huomiota ja ai-
kaa antavia aikuisia. Toisaalta vapaaehtoiset kokevat roolinsa palkitsevaksi juuri kaveril-
lisuuden myötä. Vapaaehtoisten näkökulmasta osallistujaroolit näyttäytyvät sisäkkäisinä 
kuten kuvio 1 osoittaa. 
 
 
Kuvio 1. Vapaaehtoisen osallistujaroolit suhteessa soittokaveriin. 
 
Vapaaehtoisen identiteettien sisäkkäinen rakenne suhteessa soittopariin nostaa väistä-
mättä esiin soittoparitoimintaan liittyviä arvoja. Roolit yksinään eivät selitä toiminnan 
mielekkyyttä ja ydintä. Pikemmin ne kirvoittavat kysymyksiä siitä, miksi tähän asetel-
maan halutaan mukaan ja miksi siinä pysytään mukana. Mitä arvokasta, palkitsevaa tai 
houkuttelevaa näihin rooleihin kätkeytyy? 
 
Vapaaehtoiset selittivät näiden eri identiteettien liittymäkohtia soittoparitoimintaan. Mu-
siikinharrastajan roolissa he kertoivat, että halusivat jakaa musiikkiharrastuksensa jonkun 
kanssa. Osa ilmaisi soittokaveritoiminnan olevan mahdollisuus, joka jotenkin ”sytytti”. 
Toiset ilmoittivat vapaaehtoisuuden olevan päällimmäinen vetonaula. Tällöin vapaaeh-
toistoimintaan liittyi halu kohdata muita ihmisiä ja vaikuttaa omassa elinpiirissään. Uu-
siin ihmisiin tutustuminen on tärkeä aspekti vapaaehtoisten näkökulmasta. Resonaarin 
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tarjoama sapluuna soittokaveritoiminnasta osoittautui sopivaksi malliksi näille vapaaeh-
toisille, joita kiinnosti musiikki, vapaaehtoistoiminta ja uusiin ihmisiin tutustuminen. 
 
Kaikkien haastateltujen vapaaehtoisten motiivien ja alkuperäisten roolien alta kuoriutui 
yksi yhteinen voimakas rooli nimittäin kaverina oleminen. Vapaaehtoiset nostavat sen 
toimintaa vahvimmin ylläpitäväksi rooliksi. 
 
- Onhan ihmisillä aina eri rooleja riippuen tilanteesta. […] Mut kyl se on muuttunu et aluks 
siin oli vaan se laulajapuoli ku me alettiin soittelee, niin kyl se on molemmat vapautunut 
enemmän olee omii ittejään ja kertoo kuulumisii ja heittää huumorii sit sinne väliin ja 
tämmöstä. (VE1) 
 
- No kyllä se on kurkistus erilaiseen maailmaan. Ja tulee vahvana että mä teen jotain jonkun 
hyväksi ja Sampolta [nimi muutettu] palaute on kauheen myönteistä, et mä näen et mä 
oon hänen ystävänsä ja hän välittää musta ja hänelle on tärkeetä että mä käyn siellä. 
[…]Et voi sanoa et mä oon oppinut jotain ystävyydestä. (VE4) 
 
- Me ollaan tunnettu niin pitkään että meiän ystävyys on jotenkin laajentunut vähäsen sen 
pelkän soittokaveritoiminnan ylikin. Me toisillemme kavereina ollaan myöskin tärkeitä 
näissä tapaamisissa. (VE3) 
 
- Mun soittokaveri ei ees oo sellanen et se tarvis mitään tukee tai ettei sillä ois muita kave-
reita. […] Ei hän tosiaankaan tarvii multa mitään. Mut sit kun aina ku siellä käy, niin ne 
sanoo et olipa kiva ku kävit ja tää on tosi tärkeetä ja tosiaan siitä on tullut sellasta kave-
rillista toimintaa. Se sitten motivoi. En mä enää yhtään ajattele sitä hyväntekeväisyys-
työnä. (VE2)  
Muutos rooleissa on selkeällä jatkumolla, joka lähtee musiikkiharrastuksesta ja kulkee 
vapaaehtoisuuden, vierauden viehätyksen ja organisoidun soittokaveriuden kautta kave-
rillisuuteen. Tämä identiteetin muutos kertoo kehityksestä, joka toteutuu ihmisten koh-
taamisessa. Kaverillisuus syntyy ja sitä rakennetaan yhdessä ajan kuluessa. Sitä ei voi 
suoraa tarjota toimintamuotona, vaikka soittokaveritoiminta kenties nimensä perusteella 
antaa sellaisen vaikutelman. Soittokaveritoimintaan kätkeytyykin näin ollen suuri luotta-
mus siihen, että kaverillisuus toteutuu, kun harrastus, vapaaehtoisuus ja halu tutustua yh-
distävät ihmisiä. Tässä kohdassa myös lähes vaatimaton myötäilijän rooli astuu tärkeään 
asemaan kokonaisuuden kannalta. Ilman sitä harmoninen kaverillisuus saattaisi kärsiä ja 
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toiminnan luonne ja laatu muuttuisivat. Myötäilijän rooli kuuluu luonteeltaan vapaaeh-
toisuuteen. Siksi se on ehkä helppo kantaa. Samalla se luo kaverisuhteeseen epäsymmet-
riaa. 
 
Vapaaehtoinen voi siis suhtautua soittokaveriinsa yhtä aikaa vertaisenaan ja tuettavana 
ihmisenä. Vertaisuus toteutuu soittokaveritoiminnan puitteissa. Soittokaveritoimintaan 
taas hakeutuvat sellaiset ihmiset, jotka ovat valmiita asettamaan toisen ihmisen toiveet ja 
tavoitteet omien edelle edelleen soittokaveritoiminnan puitteissa. Kaverillisuuden synty-
misessä oleellista on vastavuoroisuus, joka ilmenee vapaaehtoisten kerronnassa. Vapaa-
ehtoiset kertovat muun muassa oppineensa erilaisia asioita, tutustuneensa soittokaveriinsa 
paremmin, vapautuneensa olemaan enemmän omia itsejään, löytäneensä kivoja ja tärkeitä 
asioita yhdessä. Myös soittoparin antama palaute vahvistaa vastavuoroisuutta ja kaveril-
lisuutta. 
 
Soitto-oppilaat pitävät vapaaehtoisia soittoparejaan hyvinä, kehittyvinä soittajina tai lau-
lajina. Joillekin soittopari on yksinäisyyden poistaja ja musiikillisen kehityksen mahdol-
listaja esimerkiksi soolojen opettajana, lyriikoiden ja melodioiden tekijänä tai muokkaa-
jana, sointujen hahmottajana kuunnelluista kappaleista, nuottien näyttäjänä ja yhteisten 
esiintymisten toteuttajana. Yksi haastateltava soitto-oppilas totesi soittamisen ylipäätään 
olevan tärkeämpää kuin se, että hänellä on soittokaveri. Kuitenkin yhteinen saavutus, jota 
ei ehkä tulisi ilman vapaaehtoista soittokaveria, muutti soittokaverin todella tärkeäksi.  
 
- Kuinka tärkeää sinulle on, että saat soittaa? 
- No kyl se on tosi tärkeetä. 
- Kuinka tärkeää sinulle on, että sinulla on soittokaveri? 
- Tärkee. 
- Tärkee mut ei tosi tärkee? Tarkoittaakse et sä pärjäisit musiikissa ilman soittoka-
veria mut se on kiva? 
- Jos pystyy tehä silleen niinku yhessä biisin, niin se on tosi tärkee. 
(SO2) 
Vapaaehtoinen soittokaveri oli usein soitto-oppilaan mielestä henkilö, jonka kanssa pääs-
tiin vähän pidemmälle kuin mihin omat taidot olisivat riittäneet. Yhteinen laulunteko oli 
useammalle tärkeää. Samaten yhteisen esityksen toteuttaminen oli tärkeää. Kuitenkin yh-
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dessä soittaminen ja muu yhdessäolo olivat kaikille soitto-oppilaille soittokaveritoimin-
nan parhaat puolet. Siitäkin voi päätellä, että soittokaveri mahdollistaa kaverillisuuden 
yhdessä kokemisen, mitä ei välttämättä kaikilla muuten olisi. 
 
Toisaalta soitto-oppilaat suhtautuvat soittopareihinsa kuin työnantaja alaiseensa, kun on 
kysymys kappaleiden valitsemisesta ja niiden soittamisesta. Soitto-oppilas katsoo itseään 
miellyttävät kappaleet soittoparilleen valmiiksi ja odottaa, että soittopari opettelee ne ja 
heittäytyy niihin mukaan. Vaikka tässä asetelmassa on esimies-alainen –asetelma, juuri 
se tasapainottaa vastavuoroisuutta. Vapaaehtoiset ilmaisevat menevänsä soittokaverinsa 
ehdoilla tapaamisten kulussa ja musiikkivalinnoissa, mutta samalla osa ilmaisee lähes an-
tautuvansa näin toisen vietäväksi ja tekee sen mielellään. 
 
Kolme neljästä vapaaehtoisesta näki selkeää kehitystä soittokaverinsa musiikkitaidoissa 
esimerkiksi soitossa, säestystavassa tai laulun tekemisessä. Yhdessä tapauksessa musii-
killista kehitystä ei ollut vapaaehtoisen mielestä tapahtunut soittokaverikauden aikana. 
Kaikki vapaaehtoiset kuitenkin arvioivat, että muutosta oli tapahtunut sosiaalisella tasolla 
soittokavereiden välillä. Soittoparin keskinäinen suhde oli kaikilla muuttunut kaverilli-
semmaksi kuin, mitä se oli alussa. Sen myötä vapaaehtoiset olivat miettineet lähinnä 
omaa rooliaan uudestaan. Yksi vapaaehtoinen koki tuoneensa struktuuria soittokaverinsa 
musiikkiharrastukseen ja kenties laajemminkin. Monelle toiminta kiteytyi yhteiseen ki-
vaan tekemiseen. Samalla kun vapaaehtoiset kuvaavat soittopariaan yhä rennommiksi, he 
ilmaisevat itse nauttivansa yhä enemmän joko yhteissoitosta ja yhteisolosta tai kaverilli-
sesta suhteesta tai molemmista yhtä aikaa. Vapaaehtoiset kokevat oppineensa ainakin mu-
siikin jakamista ja ihmisenä olemista toisen ihmisen rinnalla.  
 
6.1.3 Ideaalit roolit 
 
Soittokaveritoiminnan edetessä soitto-oppilaat alkoivat suhtautua harjoitteluun ja epätäy-
delliseen suoritukseen rennommin. Yksi soitto-oppilas ilmaisi myös haluavansa lau-
luopintoihin, jotta saisi kauniin äänen, ja toinen kertoi haluavansa muusikoksi. Näissä 
tavoitteissa haastateltavat pitivät opiskelua väylänä halutun tavoitteen saavuttamiseen. 
Harjoittelu sinänsä nähtiin siis hyödyllisenä, jopa tavoiteltavana asiana. Soitto-oppilaiden 
ajatukset omista ideaaleista rooleista liittyivät keikkailuun, esiintymiseen hienoilla la-
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voilla, oman levyn tekemiseen, bändissä soittamiseen ja ennen kaikkea siihen, että mu-
siikki on erottamaton osa elämää. Kukaan ei kertonut sellaista tulevaisuuden kuvaa, ettei 
enää soittaisi ollenkaan. Päinvastoin soittamisen lopettaminen vaikutti täysin käsittämät-
tömältä ajatukselta. Yksi soitto-oppilaista ei osannut kertoa mitään tavoitteita musiikissa, 
mutta tiesi kuitenkin että musiikilla oli jo valmiiksi paikka hänen tekemisissään pitkälle 
eteenpäin elämässä. 
 
 Minäpystyvyys osana minäkuvaa 
 
Soitto-oppilaiden minäkuva soittajina oli poikkeuksetta erittäin hyvä, huippu tai kouluar-
vosanalla ilmaistuna10. Useimmat halusivat kehittyä edelleen jopa ”ihan tähtiin”, vaikka 
olivatkin jo soittajina asteikon ääripäässä. Menestys rinnastettiin esiintymiseen hienolla 
lavalla tai levyn tekoon. Soittoparitoiminnan vaikutusta minäkäsitykseen soitto-oppilaat 
eivät osanneet arvioida eksplisiittisesti. He etsivät selityksiä omalle osaamiselleen elämän 
muista asioista kuten muista harrastuksista, monipuolisesta harjoittelusta kotona ja kou-
lussa, bändissä soittamisesta, esiintymiskokemuksista ja esikuvien jäljittämisestä. Mo-
nelle musiikin kuunteleminen oli avainasemassa uuden oppimisessa. Hyvä ”fiilis” soitta-
essa oli suoraan yhteydessä musiikin tasoon ja omaan onnistumisen kokemukseen. 
 
Soitto-oppilailla kyky sietää sitä, että soitto ei heti ole täydellistä on kuitenkin kehittynyt 
soittokaveritoiminnan myötä. Vapaaehtoiset arvioivat, että soitto-oppilaat ovat tulleet 
avoimemmiksi ilmaisemaan itseään, rennommiksi suhteessa omiin suorituksiinsa ja otta-
vat helpommin jonkun kohdan uudestaan häkeltymättä kuin kaverisuhteen alussa. Yksi 
soitto-oppilas kertoi kokevansa itsensä keskitason soittajaksi soittotunnilla ja erin-
omaiseksi soittokaverin seurassa.  
 
- Onko sun soitto-opettaja kommentoinut jotain? 
- Mun pitää kehittää tekniikkapuolta enemmän. Se on välillä hallussa, mutta sitten kotona 
se menee vähän eri tavalla. […] Silloin mä en ajattele tekniikkaa kun mä soitan soittoka-
verin kanssa. Silloin mä annan vaan mennä. […] Mutta kun ajatellaan mietn täällä soit-
totunnilla on mennyt niin mä laittaisin itseni seiskaan. 
- Miksi? Kotona sä oot kuitenkin kympin kohalla. 
- Niin, koska mä en ihan pysy rytmissä. 
- Huomaaksä sen ite? 
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- Kyllä huomaan. Ei oo kiva kuulla opettajalta, että soita vähän reippaammin tai hitaam-
min. Kyl se vähän ärsyttää mua. Muuten on soittotunti menny ihan hyvin. 
- Luuleksä et sä oot nopee oppimaan? 
- Kyllä. 
- Mitä sä oot viimeks oppinut? 
- No niinkun se rytmissä soittaminen vaatii paljon treenaamista. Sitä mä oon oppinut kyllä. 
(SO3) 
Kerronnasta käy ilmi, että soitto-oppilaalle tunne osaamisesta kertoo, kuinka hyväksi soit-
tajaksi hän itsensä kokee. Minäkäsitys häilyy keskinkertaisen soittajan ja loistavan soit-
tajan välillä. Oppilas ei näe oppimista ja sen kautta tapahtuvaa muutosta yksinomaan hy-
vänä, sillä kehittyvä minä ei voi haastateltavan mukaan yhtaikaa olla huippu. Huippusoit-
tajana oleminen on kuitenkin lähtökohta tällä soitto-oppilaalla. Hän toteaakin, että halu-
tessaan kokea itsensä hyväksi soittajaksi kotona soittoparin kanssa hän ei mieti opetelta-
vaa asiaa, tekniikkaa. Oppiminen ei siis sovi hyvän soittajan kuvaan. Sama soitto-oppilas 
vastaa myös näin: 
 
- Millainen soittaja soittoparisi on? (Soitto-oppilaalle näytetään asteikkoa neljästä kym-
meneen.) 
- Kasi. 
- Osaatko arvioida miksi? 
- Koska hän vielä harjoittelee. Ihan niin kuin minäkin harjoittelen mutta mun mielestä mä 
oisin loistava. (SO3) 
Vaikka harjoittelu kuuluu musiikkiharrastuksen luonteeseen, siitä saatava suora tai epä-
suora palaute saattaa lamauttaa tai lieventää myönteisen kokemuksen saamista soittami-
sesta. Kolme neljästä soitto-oppilaasta vierasti ainakin aluksi tilanteita, joissa todettiin, 
että täytyy soittaa uudestaan, jotta kappale sujuisi paremmin. Tämä saattaa näyttäytyä 
harjoittelun karttamisena. Myös vapaaehtoisen soittoparin ja soitto-opettajan ohjaavat 
kommentit heikensivät näiden oppilaiden käsitystä minäpystyvyydestä. Sen sijaan kivat 
kokemukset yhteissoitosta, esiintymiset ja oman laulun teko riittivät nostamaan oppilaan 
minäkäsityksen huippuun. Tunne ja tunnelma olivat tärkeimpiä tekijöitä, jotka muokka-
sivat minäkäsitystä positiiviseen suuntaan. Parhaimmillaan vapaaehtoiset huomaavat 
soitto-oppilaiden pitävän laulujen harjoittelusta, mikä on jo sinänsä siirtymä mukavaan 
yhteissoittoon. Soitto-oppilaat kertovatkin, että he pitävät aina soittamisesta sekä oppimi-
sesta. He käyvät mielellään tuttuja kuvionuottikappaleita läpi yhä uudestaan soittokaverin 
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kanssa. Lisäksi kaikki soitto-oppilaat etsivät lähinnä Internetistä omia kappaleita kuun-
neltaviksi ja soitettaviksi yhdessä. Myös itse tehdyt kappaleet ovat osalle tärkeitä.  
 
Vapaaehtoiset saattoivat viitata yhteissoittoon termillä harjoitus, kun taas soitto-oppilaille 
se oli aina soittamista. Tässä näkökulmaerossa saattaa olla selitys siihen, että soitto-oppi-
laat kokevat itsensä hyviksi soittajiksi. Soittajina he ovat hetkessä kiinni, jakavat musiik-
kia soittoparin kanssa ja saavat sitä tehdessään onnistumisen kokemuksen. Sen sijaan har-
joittelu tähtää johonkin tulevaan hetkeen, jolloin täytyisi osata kappale paremmin. Tule-
vaan latautuu silloin enemmän odotuksia ja nykyhetken soittamisesta saattaa puuttua mu-
kava kokemus, koska siinä korostuvat epäonnistumiset, joita pyritään muokkaamaan. Ny-
kyhetkessä vahvasti läsnä oleminen ja siinä kokeminen näyttää keskeiseltä soitto-oppi-
laille. 
  
Soitto-oppilaat liittivät harjoittelun enemmän soittotuntiin kuin soittoparitoimintaan. Jot-
kut jopa irtaantuivat harjoiteltavista asioista tietoisesti, jotta soittoparin kanssa ”antaisi 
vain mennä” ja heillä olisi musiikin parissa kivaa yhdessä. Itsetunto ja minäkuva kaiken 
kaikkiaan olivat hyvin positiivisia soitto-oppilailla soittokaverin kanssa. He jopa pitivät 
oppimisesta, joka toi lisää iloa. Vapaaehtoiselle soittoparille annettiin mahdollisuus jopa 
näyttää jotain, mitä hän osaa, jotta hän voisi sen opettaa soittokaverilleen. Tällöin soitto-
oppilas on valmiiksi vastaanottavainen. Motivaatiolla on suuri merkitys tällöin. Voi ni-
mittäin olla, että joissain tilanteissa vapaaehtoinen soittopari on esikuvana, jota soittopari 
haluaa matkia. Musiikillisia esikuvia soitto-oppilailla oli runsaasti ihan muuten. 
 
Tästä voi päätellä, että oppiminen on yhdessä tekemistä ilman tavoitteellista opettaja-op-
pilas -asetelmaa. On myös todettava, että oppiminen on laaja kokonaisuus, johon en tässä 
tutkimuksessa syvenny enempää. Oppiminen tuli ikään kuin hyvänä lisänä soittokaveri-
toiminnassa. Kukaan soitto-oppilaista ei nimittäin kertonut haluavansa soittokaveria op-
piakseen lisää musiikista. Seuraava koskettava tarina ilmentää soitto-oppilaan arvostusta 
harjoittelua kohtaan, mutta näyttää myös sen, että harjoitus sijoitetaan soittoparitoimin-
nan ulkopuolelle. 
 
Soitto-oppilailta puuttui kriittinen arviointi omaa suoritustaan kohtaan, mutta he kokivat, 
että ulkopuolinen aikuinen, tässä tapauksessa soitto-opettaja tai soittokaveri, saattoi arvi-
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oida heitä eri tavalla kuin he itse. Kriittisyys itseä kohtaan nousi siis toisen ihmisen väli-
tyksellä. Kaikki soitto-oppilaat suhtautuivat muihin esiintyjiin suurella kunnioituksella. 
Erityisesti Resonaarin konsertit Savoy-teatterissa mainittiin tilaisuuksina, joissa kaikki 
esiintyjät ovat todella hyviä ja esityksistä nautitaan. Toisten suorituksia ei arvioitu laulun 
tai soiton laadun mukaan jälkeenpäin, vaan esiintyjien menestys selitettiin sillä, että he 
ovat kaikki hyviä, esiintyvät iloisesti ja tunnelma on hyvä ja paikka juhlava. Ilon välittä-
mistä kuulijoille pidettiin myös tärkeänä onnistuneessa esiintymisessä. 
 
Soitto-oppilaat arvioivat itseään soittajana paremmaksi tai yhtä hyväksi kuin soittokave-
rinsa on. Haastatelluilla soitto-oppilailla on joko erittäin myönteinen minäkuva kaiken 
kaikkiaan tai sitten he pelkäävät epäonnistuvansa, jos eivät ylläpidä jatkuvaa positiivista 
kuvaa itsestään. Kuvaavaa on haastattelu, jossa soitto-oppilas valitsee valmiiksi hyvän 
vastauksen tietämättä kysymystä. Haastattelija oli etukäteen sanonut, että arvioitavia asi-
oita tulee yhteensä kuusi, ja levittänyt väriympyröillä ison numeroasteikon 4-10 selittäen 
jokaisen numeron/väriympyrän merkityksen. 
 
- Millainen soittaja olet omasta mielestäsi? 
-  Tolla puolella. (Haastateltava osoittaa samalla numeroasteikon parempaa puolta.) 
- Eli sä oot hyvä soittaja. 
- Niin. Kaikki tolla puolella. 
(SO4) 
Toisaalta arviointi saattoi olla liian hienojakoista numerojanalla ja näin ollen mahdoton 
tehtävä haastateltavalle. Toisaalta tapaus kuvaa vankkaa tahtoa pitää kaikki arvioinnit hy-
vinä, jotta epätäydellisyyden tai epäonnistumisen pelko eivät olisi todellisuutta.  
 
 Vapaaehtoisuus soittokaveritoiminnassa 
 
Vapaaehtoisuus soittokaveritoiminnassa koski etenkin itse vapaaehtoisia soittokavereita. 
Myös kaksi soitto-oppilaan vanhempaa kertoi vapaaehtoisuuden merkityksestä toimin-
nassa. Soitto-oppilaille vapaaehtoisuus soittokaveritoiminnassa ei ole hallitsevassa ase-
massa, eivätkä he näytä suhtautuvan soittokaveriinsa vapaaehtoistyöntekijänä vaan 
omana nimettynä harrastuskaverinaan. 
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Vapaaehtoisuus näyttäytyi lahjan antamisena ja tapana integroitua yhteiskuntaan. Haas-
tatelluille vanhemmille vapaaehtoisuus merkitsi paljon, kun he ajattelivat lastaan.  
He näkivät vapaaehtoisen lapsensa omana kaverina ja arvostivat sitä, että toinen ihminen 
on valmis antamaan aikaansa ja huomiotaan lapselleen henkilökohtaisesti. Toinen van-
hemmista arvioi toiminnan vahvasti soitto-oppilaan ja vapaaehtoisen kahdenväliseksi 
asiaksi eikä siitä syystä halunnut puuttua sen suoraan vaikutukseen perheelle. Hän kui-
tenkin ilmaisi, että vapaaehtoinen soittokaveri on erittäin tärkeä heidän lapselleen suoraan 
ja hänen ymmärtääkseen myös päinvastoin: soitto-oppilas on tärkeä vapaaehtoiselle. 
Tästä asenteesta välittyi ajatus siitä, että soittoparitoiminta on yksi tapa antaa soitto-op-
pilaalle vastuuta tekemisestään, ihmissuhteistaan ja arjen järjestämisestä. Toisin sanoen 
toiminnan kautta soitto-oppilas osallistuu yhteiskunnan täysivaltaisena jäsenenä olemassa 
olevaan toimintaan. Toiselle vanhemmalle vapaaehtoisuus näyttäytyi selittämättömän 
suurena panostuksena, ja hän toivoi, ettei vapaaehtoinen jäisi ilman vastapalkkiota, jonka 
hän mielsi lähinnä aineettomaksi. 
 
Vapaaehtoisille soittokavereille vapaaehtoisuus oli jossain määrin madaltanut kynnystä 
käyttää musiikkia esimerkiksi laulaa toisen ihmisen seurassa ja löytää laulamisesta toisen 
kanssa jaettavaa riippumatta laulamisen tasosta. Vapaaehtoisuus lisäsi myös henkilökoh-
taista sitoutuneisuutta ilman mieltä ahdistavaa pakon ulottuvuutta. Soittoparitoimintaa 
kuvattiin myös musiikkiharrastukseksi, jolloin alkuperäinen ajatus vapaaehtoisesta hy-
väntekeväisyydestä oli muuttunut ajan myötä.  
 
Samalla vapaaehtoiset kokivat vapaaehtoistoiminnan välttämättömien asioiden lisäksi tu-
levaksi asiaksi, joka väistämättä vie aikaa. Näin ollen voimavaroja ja ajankäyttöä pohdit-
tiin. Yhteiskunnallisesti merkittävämpikin tapoja vaikuttaa olisi vapaaehtoisten mielestä 
olemassa. Vapaaehtoisuus, joka alussa vaikutti houkuttelevalta tekijältä, sai ajan kuluessa 
yhä vähemmän painoarvoa ja tilalle tärkeäksi arvoksi nousi kaverillisuus. 
 
Kutsumusta soittokaveritoimintaan pidettiin niin ikään tärkeänä motivaattorina soittoka-
veriksi. Yksi vapaaehtoinen arvioi, että toimintaan liittyy joka tapauksessa henkilökoh-
tainen kutsumus, joka ei kärsisi, vaikka toiminnasta saisikin pienen rahallisen korvauk-
sen. Myös vastakkaisia arvioita esitettiin. Toisen vapaaehtoisen mielestä olisi täysin ab-
surdia saada palkkio siitä, että tapaa kaveriaan. Kolmas vapaaehtoinen puolestaan esitti, 
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että vapaaehtoisuus voimistaa yhteisöllisyyttä toiminnassa. Toiminnasta tulisi soittotuki-
tyyppistä, mikäli siitä saisi korvauksen. Vapaaehtoisuus lisäsi myös rentoutta toimintaa 
kohtaan, mikä voidaan rinnastaa siihen, ettei soittokaveritoiminnassa ole tulosvastuuta tai 
saavutettavia opintotavoitteita.  
 
Soittokaveritoimintaan on tultu mukaan montaa reittiä.  Useammalla vapaaehtoiseksi 
soittokaveriksi lähteneellä oli aluksi halu päästä johonkin vapaaehtoistoimintaan mukaan 
ja Resonaarin soittokaveritoiminta tuli vastaan ikään kuin sattumalta. Yksi ilmaisi myös 
haluavansa työhönsä uutta näkökulmaa ja koki soittokaveritoiminnan vastaavan siihen. 
Toinen halusi löytää itselleen sopivan tavan jakaa musiikkia, joka oli itselle läheinen ja 
pitkäaikainen harrastus. Vapaaehtoisuus koettiin myös vieraaksi ja itselle oudoksi toimin-
tamuodoksi, joka laittoi aluksi miettimään. Vapaaehtoisuuden kielteisenä puolena nähtiin 
tällöin sen aiheuttama mahdollinen hankittu ”hyvän ihmisen” kiusallinen ja teennäinen 
leima. 
 
Kaiken kaikkiaan vapaaehtoistoiminta nähtiin muutaman vuoden kokemuksella ensisijai-
sesti jakamisena, johon sisältyi myös oppimista ja saamista ei vain hyväntekeväisyys-
ajatuksen nojalla heikommassa asemassa olevalle antamista. Tasavertaisuus soittokave-
reiden kesken nousi vapaaehtoistenkertomuksissa toimintaa kuvaavaksi arvoksi. 
  
 Vertaisoppiminen soittokaveritoiminnassa 
 
Vertaisopiskelun tulisi pitää sisällään akateemisten, kognitiivisten ja sosiaalisten tietojen 
ja taitojen oppimista. Näitä taitoja ilmenee Resonaarin soittokaveritoiminnan myötä opi-
tuissa asioissa. Lisäksi koulukontekstissa testataan ja arvioidaan oppimista opintojakson 
päätteeksi. Tämä aspekti vertaisoppimisen kokonaisuudesta jää soittoparitoiminnasta 
pois. Vertaisoppimisen elementtejä oli runsaasti. Ensinnäkin oppimista koki jokainen 
haastateltava eri muodoissa. Jokainen myös arvioi soittoparinsa oppineen jotain, tosin 
kaksi soitto-oppilasta ei osannut mainita mitään toisen oppimaa asiaa. Toiseksi vastavuo-
roisuutta koettiin soittoparin kesken. Tämä ilmeni esimerkiksi siten, että soitto-oppilas 
tiesi vapaaehtoiselle soittokaverilleen tulevan ”hyvä fiilis” yhteisestä soittamisesta. Va-
paaehtoiset erittelivät enemmän sitä, mitä he kokivat antavansa soittoparilleen: struktuu-
ria elämään, tilaisuuden soittimen ottamiseen esiin soittotuntien ulkopuolellakin, hyvää 
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mieltä, hyvää ylipäätään, jakamista ainakin musiikkiharrastuksen puitteissa, kaverilli-
suutta, tukea yleisiin pohdintoihin, ohjausta musiikissa ja mahdollisuuden esiintyä yh-
dessä sekä päteä omalla osaamisellaan mm. musiikkitiedoissa.  Vapaaehtoiset itse kokivat 
saavansa soittopariltaan mahdollisuuden kurkistaa kehitysvammaisen ihmisen elämään, 
tutustua itselleen uuteen ihmiseen, käyttää soitto- tai laulutaitoaan, oppia itselleen ei en-
tuudestaan kovin tuttuja kappaleita tai musiikkityylejä sekä oppia mukauttamaan laulua 
tai soittoa toisen tahtiin. Vapaaehtoiset nostivat esiin jakamisen ja nauttimisen yhteissoi-
tosta. 
 
Kolmanneksi tietynlaista yleistystä ja joissain tapauksissa sisäistetyn aineksen siirtovai-
kutusta esiintyi myös. Yhden soitto-oppilaan kohdalla oli esimerkiksi vaikea eritellä sitä, 
missä mitäkin musiikkiin liittyvää oppimista on tapahtunut, kun hän käy soittotunneilla, 
soittaa paljon yksin, bändissä, soittokaverin kanssa ja organisoidusti arjessa muutenkin. 
Kuitenkin hän koki oppineensa muun muassa aiemmin hankalia sointuja nimenomaan 
soittoparinsa kanssa. Näitä hän käytti sitten edelleen, kun soitti muuallakin kappaleita, 
joissa oli samoja sointuja. Todellista pysyvää oppimista oli tapahtunut. Vapaaehtoisten 
yleistettävissä oleva opittu asia oli yleisesti innostuminen soittamisesta ja laulamisesta, 
joka tarttui soittoparilta. 
 
Neljänneksi yhteinen musiikkiharrastus loi tilaisuuksia keskustelulle ja asioiden yhdessä 
eteenpäin viemiselle. Keskusteluun kuuluu esimerkiksi kappaleiden ehdottaminen ja nii-
den vastaanottaminen opeteltaviksi tai sen toteaminen, että täytyy ottaa uusiksi, kun soitto 
ei heti mennyt halutulla tavalla. Viidenneksi tapaamiset saivat aikaan vastuunottoa. 
Soitto-oppilaat valmistautuivat aina tapaamiseen oman rutiininsa mukaan ja valmistivat 
nuotit. Vapaaehtoiset ottivat suuremman vastuun tapaamisajan järjestämisestä sekä siitä, 
että ovat täysin soittokaverinsa käytettävissä tapaamisen ajan. Joillain pareilla yhteinen 
vastuunotto näkyi myös esiintymisiin valmistautumisena ja joko Resonaarin joulu- tai 
kevätsoittajaisiin tai muuhun tapahtumaan osallistumisena yhdessä. 
 
Kuudentena elementtinä on oman sosiaalisen kontekstin rakentaminen, mikä toteutuu pa-
rin yhteisvaikutuksesta. Oman soittoparin olemassaololla he saavat aikaan uuden koko-
naisuuden, joka suhtautuu ympäristöön tietyllä tavalla. Ympäristöön soittoparit asettuivat 
vapaaehtoistoiminnan ja musiikkiharrastuksen kenttiin. Sisäisesti niitä leimasi kaverilli-
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suus. Ilman soittoparitoimintaa vastaavaa kaverisuhdetta ei olisi syntynyt, kenties ei min-
käänlaista suhdetta kehitysvammaisen ihmisen ja vammattoman ihmisen välillä tutkimus-
henkilöiden kohdalla. Tämä rajojen ylitys toiseen sosiaaliseen kontekstiin onkin seitse-
mäs vertaisoppimisen elementti. Siihen kuuluu erilaiset kontaktit, jotka syntyvät tietoi-
sesti parin tai ryhmän muodostamisen myötä yhteisen tehtävän äärellä. Muun muassa 
nämä asiat kirvoittivat henkilökohtaisen identiteetin rakentamista edelleen, mitä voidaan 
pitää kahdeksantena elementtinä. 
 
Parityöskentelyn myötä soittokavereille muodostui oma ryhmädynamiikkansa, joka on 
yhdeksäs vertaisoppimisen elementti. Rohkaisun saaminen ja antaminen ovat osa vasta-
vuoroisuutta, mutta rohkaisun kokeminen on leimallisesti osa vertaisoppimista, mikä te-
kee siitä oman elementin, tässä jo kymmenennen. Vertaisoppimisen yhtenä ulottuvuutena 
on paitsi pari- tai ryhmätyöskentely myös lisätuki, joka yleensä on opettaja. Vaikka tämä 
tutkielma ei kattanut opettaja-oppilassuhdetta, on se syytä ottaa huomioon toiminnan yh-
tenä osana ja tässä tutkielmassa vertaisoppimisen yhdentenätoista elementtinä. Vapaaeh-
toiset soittokaverit arvioivat, että Resonaarista soitto-oppilaat ovat saaneet sellaisia vies-
tejä, että he osaavat jo eivätkä vasta saavutettuaan jotain. 
 
Osana itsetuntoa, minäpystyvyyttä, toisen ihmisen hyväksymistä omaksi soittokaverik-
seen ja yhteisöllisyyden rakentamista tuli esiin kaksi vertaisoppimisen elementtiä lisää. 
Näitä ei sellaisenaan esitellä tieteellisissä julkaisuissa, mutta nousivat erittäin vahvasti 
esiin tässä tutkimuksessa. Niinpä kahdestoista ja kolmastoista elementti ovat ”hyvä kon-
takti” ja ”hyvä fiilis”. Edellinen pitää sisällään ajatuksen siitä, että soittokaveri on ”kiva 
ihminen”. Parin luonnehdinta oli hyvin positiivista. Soitto-oppilaat ilmaisivat ihailevansa 
soittokaveriaan kaverina tai musiikintaitajana. Vapaaehtoiset toivat esiin positiivisia piir-
teitä soittokaveristaan ja kykenivät hyvin kertomaan, miten heidän luonteenpiirteensä nä-
kyvät musiikissa. Kahdessa tapauksessa kuvailu peilasi jotenkin kehitysvammaisen ihmi-
sen olemusta. Päällimmäinen kuvaus oli kaikilla, että oma soittokaveri on mukava ja hä-
nen kanssaan on kiva olla. Tapaamisissa kaikilla pareilla oli ”hyvä fiilis” ja tapaamisista 
myös jäi hyvä mieli. ”Hyvään fiilikseen” vaikuttivat sekä yhdessä musiikin tekeminen 
että yhdessäolo esimerkiksi kuulumistenvaihto ja muu jutustelu sekä musiikin kuuntele-
minen. Vapaaehtoisten näkökulmasta mukava yhdessäolo ilmeni useammalla tavalla. 
Yksi kertoi, ettei soitto-oppilas malttaisi lopettaa yhdessä soittamista, ellei hän asettaisi 
tapaamiselle aikarajaa. Toinen taas kertoi yhteisen yhtäkkisen innostumisen kohottavan 
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hyvää tunnelmaa. Pari saattaa esimerkiksi keskustelun teemaan liittyen ajatella jotain mu-
siikkikappaletta, ja näin he päättävät spontaanisti soittaa sen. Kolmas kertoi kokeilun ja 
kappaleilla leikittelyn tuovan iloa ja naurua tapaamisiin. Neljän mainitsi omien kappalei-
den tekemisen yhteisvoimin.  
 
6.4.1 ”Joka kerta tulee hyvä fiilis” – kuvailua 
 
Soittoparit tapasivat keskimäärin kerran kuukaudessa jommankumman luona, yleensä 
soitto-oppilaan kotona tunnin tai kaksi kerrallaan. Pareilla oli tapana soittaa ja laulaa 
yhdessä. Tapaamisiin kuului luontevana osana lisäksi kuulumisten vaihto ja musiikin 
kuuntelu. Joskus tapaamisten yhteydessä parit söivät yhdessä, pelasivat jotain tai 
tutustuivat toistensa lempiartisteihin tai levyihin. Jotkut harjoittelivat Resonaarista 
saatuja soittoläksyjä ja jotkut tekivät myös itse lauluja tai etsivät sointuja kuultuihin 
kappaleisiin. Sekä soitto-oppilaat että vapaaehtoiset luonnehtivat tapaamisia kivoiksi, 
odotetuiksi ja rennoiksi hetkiksi. Silloin koettiin ajan pysähtyvän tapaamisen ajaksi, ja 
tärkeintä oli hetkessä eläminen. Moni sanoi nauttivansa yhdessä soittamisesta. Kiva 
yhdessäolo, johon kuului suurimmaksi osaksi soittamista, oli tapaamisten parasta antia. 
Soitto-oppilaat osoittivat odottavansa soittokaveriaan esimerkiksi laittamalla nuotit 
valmiiksi esiin, hankkimalla laulettavia nuotteja tai etsimällä etukäteen kuunneltavia 
kappaleita, siivoamalla kotiaan ja varautumalla kuulumisten vaihtoon. Kantavana 
voimana koettiin puolin ja toisin saatava kannustus ja iloinen yhdessäolo. Soitto-oppilaat 
ilmaisivat vahvasti, että joka tapaaminen tuo hyvää mieltä. Vapaaehtoiset kokivat hyvää 
mieltä yhdessä soittamisesta ja siitä, että he voivat antaa toiselle ihmiselle hyvää mieltä. 
 
Jotkut vapaaehtoiset pitivät ajatusta virikeoppaasta hyvänä, jos sattuisi sellainen tilanne, 
etteivät soitto ja laulu onnistu joku kerta. Tosi parit kertoivat löytäneensä tapoja viettää 
yhteistä aikaa silloinkin, kun soitto ei luistanut.  
 
6.4.2 ”Yritetään vielä kerran!” – muutoksia 
 
Soittoparitoiminnan puitteissa suurimmat muutokset, joita soittokaverit huomasivat, kos-
kivat suhtautumista omiin virheisiin soitossa ja suhtautumista toiseen ihmiseen kaverina. 
Soitto-oppilailla muutosta tapahtui heidän omasta mielestään taidoissa: säveltämisessä, 
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sanoittamisessa, soittamisessa yleensä sekä soolojen, alkusoittojen ja sointujen oppimi-
sessa. Vapaaehtoiset näkivät muutosta soitto-oppilaiden musiikillisissa taidoissa, sosiaa-
lisessa olemisessa ja elämänhallinnassa. Moni vapaaehtoinen uskoi soitto-oppilaan oppi-
neen olemaan erilaisen ihmisen kanssa tekemisissä. Soitto-oppilas oli kaikissa tapauk-
sissa oppinut suhtautumaan soittokaveriinsa yhä kaverillisemmin. Joillain se ilmeni en-
tistä rennompana olemisena sellaisissa tilanteissa, joissa soitto-pari ei oikeastaan tiennyt, 
mitä pitäisi sanoa, mutta oli kuitenkin reippaasti läsnä tilanteessa. Myös soitto-oppilaiden 
suhtautuminen epäonnistumisiin soitossa oli yhä rennompaa. Aluksi virhe saattoi olla la-
mauttava ja masentava asia soitossa, mutta soittokaverin kanssa soitettuaan vähintään pari 
vuotta soitto-oppilas uskalsi todeta, ettei epäonnistuminen haitannut ja että ”yritetään 
vielä kerran, kyllä se sitten ensi kerralla onnistuu”.  
 
Yksi vapaaehtoinen arvioi, että soittokaveritoiminta on tuonut soitto-oppilaalle ryhtiä 
soittamiseen. Kolme neljästä vapaaehtoisesta arvioi, että soitto-oppilas oli kehittynyt soit-
totaidoissa, mikä näkyi muun muassa yleensä soitossa ja taiteellisuudessa sekä laulajan 
sujuvampana säestämisenä ja säestyskorkeuden vaihtamisena spontaanisti. Yksi vapaa-
ehtoinen totesi, että hänen soittokaverinsa on varmasti oppinut paljon soittajana, mutta 
että hän oli hyvin taitava jo, kun he ensi kerran tapasivat. Toinen taas totesi, ettei ole 
huomannut mitään edistystä soitto-oppilaan musiikkitaidoissa.  
 
Muutamat soitto-oppilaat ovat ilmaisseet vapaaehtoiselle soittokaverilleen, että he halu-
aisivat oppia jotain uutta kuten melodian lukemista perinteisistä nuoteista, soittamaan it-
selleen vieraita sointuja tai päästä bändiin. Tavoitteen jakaminen toiselle ihmiselle kertoo 
paitsi luottamuksesta myös positiivisesta minäpystyvyydestä. Myös epäonnistumisiin vä-
hemmän raskaasti suhtautuminen on minäpystyvyyden kehittymistä myönteiseen suun-
taan. Soitto-oppilaat arvioivat soittokaverinsa myös oppineen jotain ainakin musiikissa, 
mutteivät osanneet antaa tarkkoja esimerkkejä muutoksista taidoissa.  
 
Vapaaehtoiset arvioivat oppineensa itse monenlaista. Kaksi mainitsi oppineensa sellai-
sesta musiikkityylistä, jota ei ollut aiemmin laulanut tai kuunnellut. He totesivat oppi-
neensa myös suhtautumaan musiikkiin sallivammin ilman yksioikoista oikeaa ja väärää 
ratkaisua. Musiikissa tärkeiksi elementeiksi on noussut rytmi ja ”fiilis”. 
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- Ku eihän meillä mee aina soittaminen ihan rytmillisesti tahtiin, niin siin on oppinut mu-
kauttamaan lauluaan. Ja olla ajattelematta sitä, ett se on mitenkään virheellistä. Se kuu-
lostaa hyvältä ja molemmilla on kivaa… hyvää musiikkia. Sellasta rentoutta on ite 
saanu siitä. (VE1) 
 
- Kyllä mä oon oppinut avarakatseisuutta ja katsomaan musiikillisia ratkaisuja sellasesta 
näkökulmasta et ku on sellanen koulutus et musassa on oikea ja väärä ratkaisu, niin on 
oppinut kattomaan musaa löysemmin rantein. Ja ku on päässyt oikean ja väärän yli, niin 
sieltä on löytynyt siistejä ratkaisuja. (VE2)  
Toisen kuunteleminen musiikissa nousi myös kahdella vapaaehtoisella esiin asioina, joita 
oli oppinut soittokaverin kanssa entistä enemmän. 
 
Kaikki vapaaehtoiset nostivat kaverillisen aspektin kehittymisen olleen tärkein muutos 
soittoparitoiminnassa. Ilman sitä soittokaveruutta tuskin enää olisi heidän elämässään. 
Toiseen ihmiseen tutustuminen ja myös soitto-oppilaan perheen tai tukihenkilön viesti-
minen siitä, kuinka arvokas vapaaehtoinen soittokaveri on soitto-oppilaalle, ovat olleet 
toiminnassa mukana pysymiseen vaikuttavia tekijöitä. Yksi vapaaehtoisista ilmaisi oppi-
neensa ystävyydestä soittokaveritoiminnan puitteissa. Toinen kertoi, että itsesensuuri on 
karissut matkan varrella, ja nyt on luontevampi olo olla oma itsensä toisen seurassa. Myös 
asenne toimintaa kohtaan oli joillakin vapaaehtoisilla muuttunut. Aluksi he ajattelivat te-
kevänsä hyväntekeväisyyttä, mutta nyt soittokaverin tapaamisessa tärkeintä on ilo yhtei-
sestä hetkestä, kaverin tapaamisesta ja yhdessä soittamisesta.  
 
Vapaaehtoiset arvioivat, etteivät heidän omat soittotaitonsa olleet kehittyneet soittokave-
rin kanssa, mutta ne olivat monipuolistuneet esimerkiksi koskemalla itselleen uusia mu-
siikkityylejä ja mukautumalla entistä paremmin toisen lauluun. Yhdelle vapaaehtoiselle 
toiminta oli myös tapa päästä soittamaan ylipäätään. Hän arvio, että tuskin olisi soittanut 
itsekseen nykyään, mutta että soittopari antoi hänelle uutta innostusta musiikkiin. Yhdelle 
vapaaehtoiselle heittäytyminen musiikkiin oli vahvistunut ja ääneen laulamiseen oli tullut 
uudenlaista rohkeutta. Monelle ilo siitä, että soittopari oppi jotain oli jo sinänsä toimin-
taan uutta innostusta tuova asia. Soitto-oppilas saattoi joskus yllättääkin uudella taidolla. 
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- Mul tulee hirveen hyvä mieli kun toinen oppii ja innostuu. […]  Joskus menee viel 
rytmi sekaisin, mut soinnuit tulee oikein. Ja viimeks ku soitettiin niin yhtäkkiä tuli 
prima vista sielt nuoteista sitte vaan. (VE1) 
 
6.4.3 ”Siin on niinku sellasii mukavii ulottuvuuksii” – arvioita 
 
Resonaarin jakamat ajatukset siitä, että musiikki kuuluu kaikille eikä ole vain valittujen 
oikeus, että soittaja osaa jo eikä vasta tulevaisuudessa ja että musiikkia on yhteinen rytmi 
ja tunne, ovat vaikuttaneet positiivisesti vapaaehtoisiin soittokavereihin. Yksi ilmaisi 
ihailevansa Resonaarin työntekijöiden panosta kehitysvammaisten ihmisten hyväksi. 
 
Soitto-oppilaille musiikki näyttää olevan vahvin tekijä, joka innostaa soittokaveritoimin-
taan ja kuvaa sitä heidän mielestään parhaiten. He mieltävät soittokaverin ikään kuin mu-
siikin jatkoksi. Kun on musiikkia, niin voi olla soittokaverikin. Yksi soitto-oppilas pohti 
musiikin ja soittokaveritoiminnan merkitystä seuraavasti: 
 
- No kyl musa on mulle se kaikki niinku elämässä. Et ku pääsee soittaa tai esiintymään. 
Ja vaikka niinkun soittaa itsekseen, niin mä soitan ehkä jotain 1-5 tuntii päivässä tai jo-
tain tai enemmän. Ilman musaa mä en ois mitään. (SO2) 
Soitto-oppilaat olivat vakuuttuneita siitä, että lähipiiri ja mahdolliset konserttivieraat saa-
vat aina hyvää mieltä heidän soitostaan. Ilo ja itseilmaisu olivat heidän mielestään itses-
tään selviä asioita musiikissa. Yksi soitto-oppilas kummasteli muita soittajia, jotka joskus 
esiintyvät vakavina. Hänen mielestään se on ristiriitainen viesti, kun soittamisen pitäisi 
olla kivaa. 
 
Vapaaehtoiset soittokaverit liittivät soittokaveritoimintaan seuraavanlaisia arvoja: mo-
niarvoisuus, jakamisen ilo, rentous, ihmisyys (kehitysvammaisuus ei oleellista), kaveril-
lisuus, yhteisöllisyys, vieraisiin ihmisiin tutustuminen, yhdessä soittaminen ja kivan te-
keminen yhdessä. Yksi vapaaehtoinen ajatteli, että musiikin kautta kehitysvammaiset ih-
miset saavat rakentavia kokemuksia, jotka kasvattavat omanarvontunnetta. Useampi nosti 
esiin, että esiintymiset muun muassa Savoy-teatterissa ovat merkittäviä kokemuksia 
soitto-oppilaalle. Vapaaehtoiset pitivät vapaaehtoisuutta toimintaan sopivana. Opettami-
nen ja organisoitu tukeminen eivät kuuluneet toimintaan, vaan sitä kuvasi yhdessä teke-
minen ja mukavat ulottuvuudet. 
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Yksi soitto-oppilaan vanhempi näki soittoparitoiminnan lähinnä soitto-oppilaan ja vapaa-
ehtoisen soittokaverin keskinäiseksi asiaksi, joskin soittokaverilla oli lämmin suhde koko 
perheeseen. Perhe tapasi soittokaveria muun muassa Resonaarin järjestämissä konser-
teissa ja järjesti toisinaan muutakin tekemistä soittoparille esimerkiksi liput teatteriin. 
Toinen vanhempi kuvasi soittokaveritoimintaa ”tosi hienoksi jutuksi”. Hänen mielestään 
hienoa oli se, että vapaaehtoinen aikuinen keskittyy hänen lapseensa ja antaa hänelle ai-
kaansa. Saman asian nosti esiin yksi vapaaehtoinen soittokaveri omaa osuuttaan arvioi-
dessaan.  
 
- Et mä oon joka kerta kun hän [vapaaehtoinen soittokaveri] tulee meille, et voi taivas 
mitä työtä hän tekee. Et mä toivon et hän on saanut siitä jotain ite kans, koska se on niin 
iso panos… (Vanhempi) 
Vanhemman ajatuksista ilmeni, että soittokaveritoiminta on vapaaehtoiselle jonkinlaista 
työtä. Hän näki siinä muutakin kuin kaverin tapaamista omaehtoisesti ja antoi ehkä juuri 
siksi toiminnalle entistä merkityksellisemmän arvon. Hän näki, että siihen sisältyy hyvän 
tekemistä toiselle ja ajan antamista. Myös vapaaehtoisesti sitoutuminen on asia, jota pi-
dettiin toiminnan vahvuutena vanhempien ja vapaaehtoisten taholta. Yksi soitto-oppilas 
sanoi, että hänelle se olisi samantekevää, vaikka soittokaveri saisikin toiminnasta rahaa. 
Edellisen lainauksen sanonut vanhempi piti korvausta toivottavana, joskaan hän ei puhu-
nut rahallisesta korvauksesta. Hän kuitenkin toivoi, ettei toiminta olisi vapaaehtoisille 
soittokavereille pelkkää antamista. 
 
 Yhteenveto 
 
Tulokset osoittavat, että minäkäsitys musiikissa oli soitto-oppilailla vahva riippumatta 
soittoparitoiminasta. Soitto-oppilaat eivät kokeneet minäkäsityksen parantuneen soitto-
paritoiminnan myötä. Vapaaehtoisilla identiteetti rakentui soittoparitoiminnassa aluksi 
vahvasti vapaaehtoisuuden varaan. Se oli kaikilla muuttanut luonnettaan yhä kaverilli-
semmaksi, ja vapaaehtoistoiminnan merkitys hyväntekeväisyytenä taustalla on vähenty-
nyt. Oman toimintakulttuurin vahvistuminen oli tärkeä kontekstuaalinen muutos (vrt. 
Scheinin 2000; Eräsaari 2007). 
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Vertaisoppiminen on tehokas tapa saada aikaan oppimisen ja jakamisen iloa (Kaikkonen 
& Kivijärvi 2013; Slavin 2014). Kaikki soitto-oppilaat ja vapaaehtoiset soittokaverit ko-
kivat oppineensa jotain soittoparitoiminnan aikana, mutta etenkin soitto-oppilaiden oli 
vaikea eritellä, mitkä taidot olivat erityisesti kehittyneet soittokaveritoiminnan myötä. 
Kolme neljästä vapaaehtoisesta soittokaverista arvio, että soitto-oppilas oli kehittynyt 
musiikillisissa taidoissa. Vapaaehtoisilla oppimista tapahtui eniten asenteellisella ja emo-
tionaalisella tasolla. He oppivat innostumaan musiikista ja iloitsivat sen jakamisesta toi-
sen ihmisen kanssa, johon he suhtautuivat yhä kaverillisemmin. 
 
Soitto-oppilaat eivät arvioineet vapaaehtoisuutta merkitykselliseksi asiaksi soittoparitoi-
minnassa. Sen sijaan haastatelluille vanhemmille sillä oli suuri merkitys. He uskoivat, 
heidän lapsensa kokevan soittoparin sosiaalisesti merkitykselliseksi. Vapaaehtoiset puo-
lestaan suhtautuivat avoimesti ja uteliaasti vapaaehtoistoimintaan, mutta totesivat vapaa-
ehtoisuuden olevan joko hiukan häiritsevä leima tai tärkeyttään alati menettävä tekijä ka-
verillisuuden vahvistuessa. 
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7 Luotettavuus 
 
Haastattelu aineistonkeruumenetelmänä antoi tutkimukseeni moniulotteista aineistoa. 
Kirjasin puhutun tiedon muistiin haastattelun aikana. Lisäksi nauhoitin haastattelut, jotka 
sittemmin litteroin analyysiä varten. Kirjasin muistiin tilannekuvauksia, tunteita ja muita 
nonverbaaleja tekijöitä. Haastattelijana loin väistämättä tietynlaisen haastattelutilanteen. 
Pyrin pitämään sen mahdollisimman samanlaisena haastattelusta toiseen sekä reagoimaan 
haastateltavan kerrontaan mahdollisimman neutraalein kommentein kuitenkin siten, että 
otin vastaan haastateltavan tunteen muun muassa ilmein. Luova haastattelu perustuukin 
siihen, että tutkija tutustuu haastateltavaan emotionaalisesti eikä pidä tätä vain tietoa 
antavina kasvoina (Fontana & Frey 2000, 663). Kaikki nämä valintani vaikuttivat 
tutkimuksen kulkuun. Haastattelun kompleksista olemusta voi avata 
tutkijan ”tunnustuksilla”, joilla Fontana ja Frey (2000, 661) tarkoittavat tutkimuksen 
kulkuun vaikuttaneita inhimillisiä tekijöitä. Heidän mielestään sopivissa määrin 
tutkijan ”tunnustukset” lisäävät todenmukaisuutta tutkimukseen, sillä haastattelu on jo 
lähtökohtaisesi hieman manipuloitu tilanne. 
 
”Tutkijan tunnustuksena” (vrt. Fontana & Frey 2000) totean, että joissain tapauksissa 
saatoin kommentoida henkilökohtaisella tasolla soitto-oppilaan kerrontaa toteamalla 
jotenkin näin: ”Minunkin pitäisi oppia tuo asia.” Kommenttini toisaalta avasi tasaveroista 
keskustelua ja loi hyvää tunnelmaa tilanteeseen, mikä saattoi auttaa haastateltavaa 
puhumaan vuolaammin ja estottomammin. Joissain tilanteissa soitto-oppilas halusi 
esimerkiksi tietää, miksi kysyn tiettyä asiaa ja mitä merkitystä sillä on. Toisaalta pyrin 
välttämään omia arvioita vastauksista, joten yksittäiset kommentit joidenkin 
haastateltavien kohdalla muokkasi haastattelutilanteita keskenään erilaisiksi. 
 
Lähtökohtani tutkielmanteolle oli, että valitsemani kiinnostuksenkohteet (minäkäsitys, 
vapaaehtoisuus ja vertaisoppiminen) ovat musiikkiharrastukseen vaikuttavia tekijöitä. 
Tutkijana minun tuli olla avoin muillekin esiin nouseville tekijöille. Koska etenin 
haastatteluissa aihepiireittäin, haastateltavalla oli mahdollisuus tuoda omat 
näkemyksensä esiin aiheesta. Tarvittaessa esitin aiheeseen liittyviä lisäkysymyksiä, jotka 
saattoivat olla täsmentäviä kysymyksiä, eivätkä ne välttämättä olleet lainkaan 
haastattelurungossa sellaisenaan. Haastateltavalla oli myös lopuksi mahdollisuus lisätä 
jotain, mitä hänellä saattoi olla mielessä tai kertoa esimerkkejä tärkeiksi nousseista 
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asioista. Asenteeni ja ennakko-oletukseni oli myös syytä tiedostaa. Haluan nähdä 
vammaiset henkilöt osallistuvina yksilöinä, ja tutkimukseni rakentuu laajan 
yhteiskuntatasoisen inkluusioajattelun varaan. 
 
Litteroidun aineiston tunteminen hyvin auttoi analyysivaiheessa yhtäläisyyksien 
löytämistä eri haastatteluista. Aineiston teemoittelu ja käsittely tapahtui näin ollen yhtä 
aikaa mielessäni ja kirjallisesti paperilla. Koska muistin haastateltavat ja haastattelupaikat 
ja -tilanteet verraten hyvin, minun oli helppo miettiä analysoitavaa asiaa, esimerkiksi 
vapaaehtoisuutta, ajattelemalla yhtä haastattelua kerrallaan ja nostamalla esiin 
haastattelussa tärkeiksi nousseita asioita. Toki kirjallinen muoto haastatteluaineistosta oli 
korvaamaton apu. 
 
Aineistoa olisi voinut lähestyä yhä uudestaan sekä yhä yksityiskohtaisemmin. Mikäli 
olisin tutkinut useammassa otteessa aineistoani ikään kuin mennen joka kerta siinä 
syvemmälle, olisi siitä voinut löytää vielä yksityiskohtaisempia ulottuvuuksia. Toisaalta 
jo nyt siitä sai selkeitä muutoskohtia, arvioita ja identiteettejä, mikä oli lähtökohtainen 
ajatus. 
 
Teoriasta nousseet kysymykseni saattoivat ohjata haastattelua tiettyyn ennalta arvattavaan 
suuntaan. Tämä kuuluu osaltaan tieteellisen tutkimuksen hermeneuttiseen kehään, jossa 
tutkimus uudistuu jatkuvasti spiraalimaisesti ja etenee jatkuvassa prosessissa. Prosessiin 
taas kuuluu vuoropuhelu teorian ja empiirisen tutkimuksen välillä. Hyvää 
tutkimuskirjallisuutta oli myös ollut paljon tarjolla. Kaikkeen en tämän pro gradu –työn 
tiimoilta syventynyt enkä edes tutustunut. Rajaukseni teorian suhteen oli jossain määrin 
intuitiivinen ja satunnainen. Tutkielman ulkopuolelle jääneitä loistavia tutkimuksia on 
runsaasti. Niiden parempi hallinta olisi ehdottomasti antanut työlleni vahvemman 
selkärangan. Esimerkiksi Education For All sekä musiikin parissa Music for All –ajattelu 
tarjoaa paljon tutkimuksellista aineistoa oppimisesta ja siihen liittyvistä monipuolisista 
tekijöistä. 
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8 Pohdinta 
 
Inkluusiohakuinen ajattelutapa vaikuttaa nykyään siitä huolimatta, että tasavertainen koh-
telu ja opetus eivät toteudu yhteiskunnassamme (ks. esim. Jahnukainen 2011). Inkluusi-
olla pyritään osoittamaan erilaisuuden hyväksymistä osaksi kokonaisuutta, kaikille tasa-
vertaista kohtelua ja täyttä osallistumismahdollisuutta yhteiskunnan eri tasoihin. Tutki-
mukset osoittavat, että ystävien kanssa työskentely on antoisaa ja tuottoisaa (Green 2008), 
ja vuorovaikutus luo oppimista (Kaikkonen & Kivijärvi 2013). Inkluusion näkökulmasta 
ideaali oppimistilanne olisi siis ryhmä, jossa on ystäviä, joilla puolestaan on yhteisiä kiin-
nostuksen kohteita. Inkluusion periaate kuitenkin on, että kaikki riippumatta erityispiir-
teistä sopivat samaan ryhmään. Asetelma luo tiettyä jännitettä optimaalisiin opetusjärjes-
telyihin. Inkluusion tasoja on useampia lähtien funktionaalisesta tasosta päätyen koko 
elämänpiirin kattavaan yhteiskunnalliseen inkluusioon (Moberg & Savolainen 2009). Ys-
tävyyssuhteiden perusteella muodostetut pienryhmät rajataan kriteerein, jotka eivät sovi 
inkluusiomalliin. Inkluusio näyttäytyy tällöin vain ajatuksellisena ihanteena. Todellinen 
tavoite on kaikkien hyväksyminen yksilöinä ja jokaisen oikeus parhaaseen mahdolliseen 
perusopetukseen. Näin ollen jatkossa olisikin hyvä selvittää edelleen inkluusion todellista 
luonnetta sekä oppijoiden yksilöllisen erilaisuuden parhaita tukimuotoja opetuksessa ja 
yhteiskunnassa laajemmin.  
 
Resonaarin soittoparitoiminnassa on lähdetty siitä, että muodostetaan pari kahdesta ihmi-
sestä, joita kiinnostus musiikkiin yhdistää. Asetelmassa on jo valmiiksi yhteinen tekijä. 
Vertaisoppimisessa yhteinen tehtävä onkin usein ryhmän tiiviyttä määrittävä tekijä (Sla-
vin 1995). Slavinin (1995, 1999, 2014) tutkimuksissa tuloksellisimmat asetelmat ver-
taisoppimisessa saavutettiin, kun ryhmä muodostui heterogeenisestä aineksesta. Tulokset 
ovat usein sosiaalista integraatiota ja hyväksyntää tukevia. Yhdysvaltalaisessa konteks-
tissa tärkeäksi ulottuvuudeksi nousee etnisyyden sosiaalinen hyväksyminen. Eri etnistä 
taustaa edustavat ihmiset ovat koulun vertaisoppimisen kautta oppineet kunnioittamaan 
toisiaan ja hakeutumaan toistensa seuraan vertaisoppimisryhmän ulkopuolellakin. Suo-
messa erilaisten ihmisten kanssa työskentelyä perustellaan usein sillä, että opitaan tule-
maan toimeen erilaisten ihmisten kanssa, koska sitä elämä on. Samalla ihmiset kuitenkin 
valitsevat jatkuvasti oman seuransa eri kriteerein. Puoliso, ystävät, harrastuskaverit ja 
monet muut kontaktit valikoituvat asetettujen kriteerien mukaan. Elämässä on toki myös 
ihmisiä, jotka otetaan vastaan valitsematta esimerkiksi syntyvät lapset, usein työkaverit, 
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naapurit ja monet muut. Onkin syytä pohtia, missä määrin Resonaarin soittokaveritoi-
minta vastaa vertaisoppimisen mallia. Koska siinä ei myöskään ole asetettuja akateemi-
sia, kognitiivisia tai sosiaalisia tavoitteita, vertaisoppiminen ei toteudu soittokaveritoi-
minnassa sellaisena, kuin se on koulukontekstissa (ks. Slavin 2014). Jos vertaisoppimisen 
mallia yritetään sovittaa vain soittokaveriuteen, olisi kenties aiheellista puhua toiminnasta 
toisella termillä. Täytyy kuitenkin muistaa pro gradu -työni ulkopuolella vaikuttavasta 
Resonaarin opetuksesta, joka on osa kokonaisuutta ja mahdollistaa vertaisoppimisesta pu-
humisen. Tässä tutkielmassa en ole käsitellyt vertaisoppimisessa arvioinnin ja opettaja-
suhteen ulottuvuuksia. 
 
Vertaistuki liittyy käsitteellisesti tukiparadigman määritelmiin, joissa tekijöinä on tuet-
tava ja tukija. Soittoparitoiminnassa vapaaehtoisuudella on onnistuttu häivyttämään tätä 
tukija–tuettava-asetelmaa. Grönlundin (2012) esittämät arvot, kuten yhteisöllisyys, jaka-
minen ja hyvän tekeminen, sekä omaehtoisen valinnanvapauden ulottuvuus täyttyvät soit-
tokaveritoiminnassa vapaaehtoisten soittokaverien osalta. Toiselle puolelle jäävät kuiten-
kin soitto-oppilaat, jotka ottavat vastaan vapaaehtoisuutta. Tämä asetelma tuo vapaaeh-
toisuuteen epäsymmetriaa. Epäsymmetrinen asetelma soittokaveritoiminnassa purkautuu 
osittain kaverillisuudella, joka kehittyy soittokaverien välille. Toimintaa leimaa silloin 
vastavuoroisuus, jota Grönlund (2012) ja Fields (2012) pitävät yhtenä vapaaehtoisuuden 
aspektina. Vastavuoroisuus ei kuitenkaan toteudu heti alussa soittokaveritoiminnassa, 
vaan kaverisuhteen kehittymiseen tarvitaan aikaa. Kaverillisuus pääsee kehittymään, 
koska soitto-oppilas ja vapaaehtoinen soittokaveri sitoutuvat toisiinsa yhteisen tekemisen 
ja organisoidun vapaaehtoistoiminnan kautta. 
 
Soitto-oppilaat arvioivat itsensä loistaviksi soittajiksi etenkin esiintymiskokemusten yh-
teydessä, soittokaverin kanssa vapaa-ajalla ja kun musiikkiin liittyi positiivinen tunne. 
Oppilailla oli siis myönteinen minäkuva, kun he pystyivät ilmaisemaan identiteettinsä 
olemalla hyviä soittajia, ”huippuja” tai ”kympin soittajia”. Sen sijaan oppiva ja kehittyvä 
minä koettiin minäkuvan laskuksi, sillä silloin identiteetti ei yltänyt huippusoittajaksi. 
Tämä herättää pohtimaan Dweckin (2008) teoriaa yrittämiseen ja itsensä haastamiseen 
kannustavasta palautteesta. Dweckin (2008) mukaan palaute kannustaa oppijaa yrittä-
mään parhaansa vaikeissakin tehtävissä, kun hän on saanut palautetta nimenomaan teke-
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misestään ja vaivannäöstään. Sen sijaan palaute, joka kohdistuu suoraan henkilön omi-
naisuuksiin, johtaa oppijaa karttamaan haasteita epäonnistumisen pelossa ja vaalimaan 
hyvää ja pärjäävää kuvaa itsestään.  
 
Etenkin minäkuvan kohdalla näytti siltä, etteivät soitto-oppilaiden itsensä ilmaisemat 
arviot ja toisen osapuolen arviot täysin kohdanneet. Kehitysvammaisten ihmisten 
minäkäsitykselle pidetään tärkeänä, että he osallistuvat tasavartaisina työntekijöinä tai 
harrastajina normaaliin elämään. Tähän liittyy myös minäkäsitystä muokkaavan 
(ammatti-)identiteetin tunnustamisen tärkeys. Oletin vapaaehtoisten soittokavereiden 
olemassaolon vaikuttavan positiivisesti soitto-oppilaiden minäkäsitykseen. He eivät 
kuitenkaan itse arvioineet, että soittoparitoiminta olisi vaikuttanut siihen, että heistä on 
tullut hyviä soittajia. He tosin ilmaisivat, että kokivat oppivansa musiikista lisää 
soittokaverin kanssa, mutta samalla he ajattelivat olevansa jo valmiiksi hyviä soittajia.  
 
Olisi mielenkiintoista kartoittaa edelleen, millaista palautetta tutkimuksen soitto-oppilaat 
ovat elämänsä aikana saaneet soitostaan ja itsestään soittajina sekä yleensä ihmisinä. Ken-
ties soitto-oppilaan identiteetti soittajana ja ihmisenä muuten sekoittuvat niin, että kelva-
takseen täytyy myös pärjätä hyvin soitossa tai laulussa.  Dweckiin (2008) nojautuen voisi 
ajatella, että soitto-oppilaat pelkäävät olevansa huonompia kuin, miltä he haluavat näyt-
tää, jos he toteavat, että he joutuvat harjoittelemaan ja välillä kokemaan epäonnistumisia. 
He vaalivat näin kenties erinomaisen soittajan kuvaa, mikä puolestaan vahvistaa heidän 
minäkuvaansa, vaikka se perustuisikin vain omalle sisäiselle rakennelmalle. Myös iden-
titeetin ja roolien muuttumista pidemmällä aikavälillä voisi valottaa tulevissa tutkimuk-
sissa tarkemmin. 
 
Oppiminen ja motivaatio ovat kompleksisia asioita. Oppimista tapahtui, mutta tässä 
tutkielmassa ei selvitetty, mitkä tekijät siihen vaikuttivat. Myöskään motivaatiota 
synnyttäviä tekijöitä ei tarkasteltu. Toisaalta voidaan todeta, että ”yhteinen kiva” koettiin 
motivaatiota ja oppimista tukevaksi tekijäksi. ”Kivan” kokeminen onkin 
vertaisoppimisen keskiössä (Fields 2012; Grönlund 2012). Myös emotionaalisia tekijöitä 
oppimisessa voisi tutkia edelleen. Koulu ei arvioi emotionaalista kehittymistä 
tavoitteellisesti. Nykyään puhutaan kuitenkin tunnekasvatuksesta koulussakin. Myös 
emotionaaliseen kokemiseen pyritään vaikuttamaan oppilaiden osallistamisella ja monilla 
eri opiskelutavoilla. Jatkotutkimusaiheita on oppimisen parissa rajattomasti. Myös 
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erityiskasvatus ja sen osana erityismusiikkikasvatus tarjoavat laajan tutkimuskentän.  
 
Suomen uusi hallitusohjelma (27.5.2015) nostaa esiin halun jatkuvaan oppimiseen tavoi-
teltavana asiana. Koulutuksen ja työelämän välisen vuorovaikutuksen lisääntymistä voi-
daan pitää kaikkien oppilaiden, myös erityistä tukea tarvitsevien oppilaiden, kiinnittämi-
senä entistä tiiviimmin osaksi aktiivista yhteiskuntaa ja kasvattaa näin vastuuntuntoa ja 
motivaatiota tekemiseen ja oppimiseen.  
 
Harrastuksilla on entistä vahvempi merkitys nuorten elämässä verrattuna kouluun (Hau-
tamäki, Kupiainen, Marjanen, Vainikainen & Hotulainen 2013). Oppimista tapahtuu run-
saasti vapaa-ajalla. Näyttää myös siltä, että usein juuri harrastukset ovat lapsille ja nuo-
rille todellisin liitoskohta siihen yhteiskuntaan, jossa aikuisetkin toimivat. Lapsia ja nuo-
ria pidetään koulussa erillään aktiivisesta yhteiskunnasta, kunnes aikuisuuden kynnyk-
sellä pitäisi tehdä itsestään työmarkkinoille kelpaava ihminen. Monet ihmiset kuten muun 
muassa lapset, nuoret, kehitysvammaiset ja eläkeläiset eivät välttämättä koe itseään tar-
peellisiksi yhteiskunnassa, mikä jättää vahvan emotionaalisen jäljen. Se taas vaikuttaa 
motivaatioon. Siksi koulun integroitumista aktiiviseen työelämään tulee tukea. Vaikuttaa 
siltä, että vapaaehtoistoiminnassa kuljetaan tässä suhteessa edellä. Vapaaehtoistoimin-
nassa ihminen kokee itsensä hyödylliseksi, näkee vaivaa toisen puolesta ja saa vastavuo-
roisesti jotain itselleen (Fields 2012; Grönlund 2012). Jatkossa tutkimuksen ja empirian 
avulla voitaisiin saavuttaa uusia malleja perusopetukseen ja muuhun toimintaan, jossa 
vapaaehtoisuus (mukaan lukien harrastukset), hyödyllisyys (yhteiskunnallisesti tuottava 
työ) ja yhteiskuntatasoinen yhteisöllisyys (vrt. inkluusio) muodostaisivat saumattoman 
kokonaisuuden ihmisen elämässä. 
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LIITE 1  
 
Haastattelurunko soitto-oppilaalle    Parin numero___ 
 
TAUSTATIETOJA 
1. ikä_________ 
2. sukupuoli            nainen  mies 
3. soitin_____________________________________ 
4. Kuinka kauan olet soittanut?    1 vuosi tai alle 
      kauemmin, kuinka kauan? _________ 
5. Olitko soittanut ennen Resonaariin tuloa? Mitä, missä, kuinka kauan, miksi lop-
pui? 
Kyllä/En __________________________________________________________ 
_________________________________________________________________ 
6. Minkälaista opetusta saat nyt Resonaarissa? (Yksilö-/ryhmäope-
tusta?)___________________________________________________________ 
SOITTOKAVERITOIMINTA 
7. Kuinka kauan sinulla on ollut soittoka-
veri?________________________________________ 
8. Kuinka usein soitatte yhdessä?  kerran viikossa 
2-3 kertaa kuussa 
kerran kuussa  
harvemmin kuin kerran kuussa
  
        
A)  4 5 6 7 8 9 10 
Millainen soittaja olet omasta mielestäsi? 
 
B)  4 5 6 7 8 9 10 
Millaiseksi soittajaksi haluat?  
 
C)  4 5 6 7 8 9 10 
Kuinka tärkeää sinulle on, että saat soittaa? 
 
D)  4 5 6 7 8 9 10 
Kuinka tärkeää sinulle on, että sinulla on soittokaveri? 
 
E)  4 5 6 7 8 9 10 
Millaista on soittaa soittokaverin kanssa? 
 
F)  4 5 6 7 8 9 10 
Millainen soittaja soittoparisi on? 
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Huomioita 
_______________________________________________________________________
_______________________________________________________________________
_______________________________________________________________________
_______________________________________________________________________ 
 
9. Millaista tunnilla mielestäsi on? 
10. Mitä olet oppinut? 
11. Mitä haluat oppia? 
12. Miten harjoittelet kotona? 
13. Soitatko myös yksin kotona? Millaista se on? 
14. Soitatko jonkun muun kuin soittokaverin kanssa? Kenen kanssa? Millaista se 
on? (Onko sinulla ollut muita soittokavereita?) 
15. Miten tutustuit soittokaveriisi? 
16. Mitä te teette yhdessä? 
17. Opitko sinä jotain, kun soitat soittokaverin kanssa? Mitä? 
18. Näytätkö soittokaverille, mitä olet oppinut soittotunnilla? 
19. Näyttääkö soittokaveri sinulle, mitä hän on oppinut? 
20.  Kerrotko soittotunnilla, mitä olet tehnyt soittokaverin kanssa? 
21. Onko soittotaitosi muuttunut nyt, kun sinulla on soittokaveri? Miten? (Soitatko 
enemmän/ paremmin/ mielelläsi…?) 
22. Onko soittokaveri sanonut jotain sinun soitostasi? Mitä? 
23. Onko soitto-opettajasi sanonut sinulle jotain soitostasi? Mitä? 
24. Onko joku muu sanonut sinulle jotain soitostasi? Kuka (vanhemmat)? Mitä? 
25.  Näytätkö joskus jollekin muulle kuin opettajalle tai soittokaverille, mitä osaat 
soittaa? 
26.  Oletko esiintynyt? 
  
76 
27. ”Lämpömittaritehtäviä” A-E (= asteikko 4-10) 
A) Minkälainen soittaja olet omasta mielestäsi? 
28. Mikä tekee sinusta hyvän/huonon soittajan? 
B) Minkälaiseksi soittajaksi haluat? 
C) Kuinka tärkeää sinulle on, että saat soittaa? 
D) Kuinka tärkeää sinulle on, että sinulla on soittokaveri? 
E) Millaista on soittaa soittokaverin kanssa? 
F) Minkälainen soittaja soittoparisi on? 
29. Luuletko, että joskus sinulla ei enää ole soittokaveria? Miksi? 
30. Muistatko sellaisen kerran, kun onnistuit hyvin soitossa? Mitä silloin tapahtui? 
31. Tuleeko mieleen, että olisit joskus epäonnistunut soitossa? Mitä silloin tapah-
tui? 
32. Onko sinulla unelmia musiikin suhteen? (Mitä haluaisit vielä oppia/osata? Ke-
nelle haluaisit soittaa?/ Kenen kanssa haluaisit soittaa?/ Missä haluaisit soittaa? 
Muuta?) 
33. Onko mielessäsi vielä jotain, mitä haluaisit kertoa soittoharrastukseesi liittyen? 
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LIITE 2 
Haastattelurunko vapaaehtoiselle soittokaverille   Parin nro_______ 
 
TAUSTATIETOJA 
 
Sukupuoli □nainen □mies 
Ikä  □alle 15 □15–19  □20–24  □25–29
  □30–34 □yli 34 v. 
 
Mitä sinä soitat? 
Missä olet oppinut soittamaan? 
Missä soitat nykyään? (Musiikkiopisto/bändi/orkesteri/itseksesi/opiskelet 
musiikkia/muusikko...) 
Milloin aloitit soittamaan? 
Millaista soitonoopettelu sinusta oli? 
Mitä musiikki sinulle merkitsee? (Esim. Miksi soitat? Pidätkö soittamisesta? Antaako se 
sinulle jotain?) 
Millaisia tavoitteita tai unelmia sinulla on musiikin suhteen? 
 
  
Kuinka kauan olet toiminut soittoparina? 
Onko sinulla nyt ensimmäinen soittopari? (Jos ei, kuinka monta on ollut?) 
Kuinka usein te tapaatte?  
□kerran viikossa □2-3 kertaa kuussa □n. kerran kuussa □harvemmin kuin 
kerran kuussa 
Mitä soitatte yhdessä soittoparin kanssa? 
 
Mikä sai sinut kiinnostumaan soittoparina olemisesta? 
 
Millaista on soittokaveritoiminta? Kuvaile sitä ja kerro siitä vähän. 
 
Liittyykö soittoparina oleminen opiskeluun/omaan harrastukseen/ perheenjäsenen 
harrastukseen/ muuhun perhesyyhyn (perherooli)/ työhön/ muuhun (mihin?) 
 
Onko sillä merkitystä sinulle, että soittoparitoiminta on nimenomaan 
vapaaehtoistoimintaa? 
 
Mitä sinä siitä saat? 
 
Mitä vastaavasti annat, kun olet soittokaveri? 
 
Luuletko, että toiminta olisi jotenkin erilaista, jos siitä saisi korvauksen? 
 
Pitäisikö siitä saada korvausta? 
 
Miksi sinä haluat olla mukana? 
 
Millainen soittokaveri mielestäsi olet? 
 
Näetkö itsesi erilaisena soittoparina ollessasi kuin muuten? 
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Oletko oppinut jotain soittokaverina ollessasi? Mitä? 
 
Onko soittokaverina oleminen muuttanut sinua (ajatuksiasi tai asenteitasi) jotenkin? 
Miten? 
 
Oletko saanut uusia ideoita toiminnan myötä? 
 
Millaisia tavoitteita sinulla oli, kun aloitit soittoparitoiminnan? 
 
Onko sinulla nyt uusia tavoitteita? 
 
Koetko olevasi osa isompaa porukkaa, kun olet soittokaveri? Mitä porukkaa? Miten? 
 
Millaista on olla soittokaverina? 
 
Mitä hyvää soitokaveritoiminnassa on? 
 
Mitä huonoa siinä on? 
 
Millainen merkitys soittokaveritoiminnalla on soittoparillesi? Mitä arvelet? 
 
Millainen merkitys sillä on itsellesi? 
 
Onko sillä mielestäsi merkitystä myös joillekin muille? Keille? 
 
Millainen merkitys sillä on mielestäsi sinun perheellesi/soittokaverin 
perheelle/kavereillesi/ soittoparin kavereille/ yhteisöille joihin kuulut 
(koulu/työ/uskonnollinen yhteisö/harrastukset/kaverit/perhe/kulttuuriyhteisö johon 
identifioituu)? 
 
Mitä odotat soittokaveritoiminnalta? 
 
Oletko mukana muussa vapaaehtoistoiminnassa? (Missä?)  
 
Tunnetko muita lähipiirissäsi, jotka tekevät vapaaehtoistyötä? (Keitä? Mitä työtä?) 
 
 
Mitkä asiat motivoivat sinua olemaan vapaaehtoisena soittokaverina? 
 
Mitkä asiat ovat mielestäsi tärkeitä soittokaveritoiminnassa? (Onko siitä jollekin jotain 
hyötyä? Mitä?) 
 
Mitkä arvot toteutuvat mielestäsi soittokaveritoiminnassa? 
 
Oletko saanut soittokaveriltasi palautetta? Millaista? 
 
Oletko saanut muilta kommentteja siitä, että olet soittokaveri? Millaisia? 
 
Mitä itse ajattelet itsestäsi, kun olet mukana soittokaveritoiminnassa? 
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Liite 3 
 
HAASTATTELUPYYNTÖ 
 
Olen erityispedagogiikan opiskelija Helsingin yliopistossa. Teen pro 
gradu -työtä Resonaarin soittoparitoiminnasta. Tarkoitukseni on tutkia 
parityöskentelyn vahvuuksia musiikkiharrastuksessa. Tutkimuksessa 
keskeisiä näkökulmia ovat minäkuva, vertaisoppiminen ja vapaaeh-
toisuus. 
 
Etsin tutkimukseeni halukkaita soitto-oppilaita, joilla on soittopari, 
sekä soitto-oppilaiden soittopareja haastattelua varten. Haastattelen 
yhtä henkilöä kerrallaan suullisesti. Kirjaan esiin tulevia asioita muis-
tiin ja haastateltavan luvalla myös nauhoitan haastattelun. En videoi 
enkä kuvaa ketään. Haastattelu kestää enintään puoli tuntia. 
 
Ystävällisin terveisin, 
Sophie-Madeleine Haapiainen 
 
